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PRZEDMOWA 


Literatura na temat rozwoju oświaty i wychowania w Polsce staje 
coraz bogatsza. Pojawiają się liczne opracowania o charakterze hi- 
ycznym, dotyczące wybranych zagadnień oświatowych dawnej i nie- 
dawnej przeszłości, jeszcze więcej prac podejmuje problematykę aktu- 

ną i perspoktywiczną, koncentrując się zwłaszcza па sprawach: ustroju 
szkolnego, który zawsze wywoływał w Polsce i wywoluje największe 
zainteresowanie. Te liczne prace przeznacza się dla stosunkowo wąskich 
kręgów czytelniczych, przede wszystkim więc dla ludzi zajmujących się 
bezpośrednio daną dziedziną oświaty i wychowania. 

Stad przed kilkoma laty powstała w ówczesnym Ministerstwie 
Oświaty myśl przygotowania pracy zbiorowej, która by przedstawiła 
ogól informacji historyczno-aktualistycznych, mogących interesować 
wszystkich nauczycieli i pracowników administracji szkolnej. Myśl ta 
nie została wówczas zrealizowana. Przygotowane wówczas materiały 

stały obecnie gruntownie przerobione, rozszerzone i zaktualizowane, 
obejmując w zasadzie lata 1918—1967, a więc pełne pięćdziesięciolecie 
"rozwoju oświaty w Polsce, ze szczególnym uwzględnieniem spraw 
oświaty, wychowania i nauk o wychowaniu w Polsce Ludowej. 

Zaproszony do redagowania tej pracy zbiorowej w momencie, gdy 
była ona już w zaawansowanej fazie realizacji, podjąłem się tego za- 

ia ze względu na ważność sprawy, jednocześnie wszakże bylem świa- 
ип, iż moje zasługi związane z przygotowaniem tego tomu okażą się 
'współmierne do jego wartości. Podstawą takiego mniemania jest 
kt, iż autorami poszczególnych opracowań są najbardziej w Polsce 
omipetentni znawcy problematyki, o której traktują kolejne części pu- 
blikacji. ч 

Ze względu na przewagę materiałów dotyczących Polski Ludowej 
e udalo się w całym tomie utrzymać układu opartego na zasadzie 
chronologicznej. Zasadzie tej wierne są początkowe trzy prace. Pierwsza 
Pich, pióra Łukasza Kurdybachy, stwarza niezbędną perspektywę hi- 
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storyczną dla problematyki całego tomu. Druga znów, napisana przez 
Stefana Wołoszym, przedstawia wszechstronnie sprawy oświaty i wy- 
chowania w pierwszej części naszego pięćdziesięciolecia, to jest w okresie 
międzywojennym. Częściowo historyczny charakter ma również opra- 
cowanie, które udało się autorowi tej przedmowy napisać na podstawie 
materiałów przygotowanych przed kilku laty. 

W innych pracach historia zdecydowanie ustępuje miejsca wspól- 
czesności i jeśli się pojawia, to tylko dla lepszego uwypuklenia sytuacji 
dnia dzisiejszego, Na tę analizę współczesnego stanu oświaty i warunków 
jej rozwoju w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej składa się większość 
prac. Sprawy ksztalcenia nauczycieli, tak obecnie aktualne, omawia 
w treściwym szkicu Waclaw Wojtyński, Tadeusz Pamowski poświęcił 
swój artykuł sprawom, związanym z wydawaniem podręczników oraz 
książek pomocniczych dla szkół ogólnokształegcych i zawodowych. 
Problemy oświaty dorosłych znalazły swoje rozwinięcie w pracy Ка, 
mierza Wojciechowskiego, natomiast Albin Kelm zajmuje się sprawi 
mi opieki nad dzieckiem, a Otton Lipkowski — zagadnieniami szkol- 
nietwa specjalnego. 

Dla dopełnienia obrazu naszej rzeczywistości oświatowej w ostatnich 
dwu pracach występują problemy organizacji szkolnictwa. Prace te 
wyszły spod pióra Wojciecha Pokory. Dotyczą one rzadko w naszych 
publikacjach omawianych problemów sieci szkolnej i budownictwa 
szkolnego. 

W tak skomponowanej całości można oczywiście dostrzec pewne 
luki, Luki te dostrzegą jednak przede wszystkim specjaliści, ci zać muszą 
korzystać z opracowań źródłowych, jak monografie, rozprawy, przy- 
czynki, artykuły, materiały statystyczne GUS-u na temat oświaty i inne. 
Dla przeciętnego pracownika oświaty, nauczyciela czy studenta prezen- 
towana książka może się okazać bogatym źródłem informacji o spra- 
wach oświatowo-wychowawczych Polski lat 1918—1939 i Polski Lu- 
dowej. Jednocześnie może się stać podstawą dla refleksji nad zmiennymi 
kolejami losów oświaty w obu okresach naszej Rzeczypospolitej a na- 
wet dla słusznej dumy z wielkich osiągnięć, które zawdzięczamy roz- 
wojowi socjalizmu w naszym kraju. 
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Z HISTORII OŚWIATY I WYCHOWANIA 
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Postępowe tradycje i dążenia, na których opiera się oświata Polski 
Ludowej, sięgają co najmniej drugiej polowy XVIII wieku, szczególnie 
aś czasów Komisji Edukacji Narodowej, W jej już bowiem założe- 
niach programowych i dwudziestoletniej działalności występują cha- 
makterystyczne cechy, które do dzisiaj uchodzą powszechnie za kry- 
feria postępowości każdego systemu oświatowego. 
Pierwszym z nich jest zwierzchnictwo państwa nad wszystkimi 
szkołami. Idea ta pojawiła się po raz pierwszy na ziemiach polskich już 
w. drugiej połowie XIV wieku, w okresie zakładania Uniwersytetu 
Krakowskiego przez Kazimierza Wielkiego; później, w XVI stuleciu, 
byla wielokrotnie postulowana przez wybitnych uczonych, jak Szy- 
mon Maricius z Pilzna czy Andrzej Frycz-Modrzewski, doczekała się 
{ nieudanych prób realizacji w działalności Stefana Batorego i wiel- 
lego hetmana, Jana Zamoyskiego. 

Trwałą rzeczywistością stała się dopiero za panowania Stanisława 
Augusta Poniatowskiego przy gorącym poparciu wszystkich ówczes- 
zy postępu, Andrzej Zamoyski, Adam Czartoryski, Ignacy 
otocki, Feliks Oraczewski, A Chreptowicz, Grzegorz Piramo- 
z, Franciszek Bieliński, Antoni Popławski — żeby wymienić tylko. 
jwybitniejszych przedstawicieli postępowej myśli polskiego Oświe- 
— zrywając odważnie z wielowickową tradycją feudalna szkol- 

wa kościelnego, domagali się stanowczo oddania w ręce rządu naj 
ej wladzy nad wychowaniem młodzieży. Jako główny AI 
dego rozwiązania sprawy podawano konieczność ścisłego dostoso- 
pania szkoły do ówczesnych gospodarczych, społecznych, a zwłaszcza 
olitycznych potrzeb kraju, którego dalszy rozwój i niepodległość za- 
w dużej mierze od obywatelskiego wychowania młodzieży. Za- 
nié je mogły tylko szkoły podległe najwyższym władzom państ- 
m, znającym dobrze potrzeby kraju, charaktery i zdolności jego 
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obywateli. „Szkoły zakonne — pisał Hugo Койма}, jeden z najwybit- 
niejszych reprezentantów tego kierunku — będze wyjęte spod władzy 
biskupów krajowych, a nie należące do żadnej świeckiej krajowej zwierz- 
chności, były właśnie jak naslane od dworu rzymskiego, żeby wycho- 
wywały młodzież w samych tylko widokach rzeczonemu dworowi do- 
godnych.” Kollataj więć w wychowaniu kościelnym dopatrywał się 
głównie niebezpieczeństw politycznych. Obawiał się na podstawie zna- 
jomości historii Polski, że młodzież przesiąknięta w szkołach zakonnych 
„duchem rzymskim” będzie z większą gorliwością służyła interesom 
politycznym papieży niż dobru wlasnego kraju. 

Postulowane przez wszystkich postępowych działaczy Oświecenia 
upaństwowienie instytucji wychowawczych mialo być połączone z dość 
daleko idącą ich laicyzacja. Najbardziej wymownym jej wyrazem było 
wprowadzenie do programu nauczania, głównie szkół średnich, świec- 
kiej nauki moralnej, Był to na tle ówczesnej sytuacji oświatowej w Polsce 
krok niemal rewolucyjny. Porzucając calkowicie wielowiekowe wy- 
chowanie, dostosowane do wskazań i potrzeb teologii, Komisja Edu- 
kacji oparła je na moralności naturalnej, Wychodziła ona z założenia, 
że normy postępowania jednostki wypływają z faktu jej życia w kolek- 
tywie, który z jednej strony daje każdemu: członkowi pewną ilość praw 
z drugiej zaś naklada na każdego poważne obowiązki. Głównym więc 
źródlem zasad moralnych były potrzeby społeczeństwa, a nie siły meta- 
fizyczne. Potrzeby te, przede wszystkim ekonomicznej natury, wy= 
magaly oparcia wskazań etycznych na materialistycznej podstawie, 
pomijały natomiast calkowicie religijne motywację norm moralnych. 
Jednostka powinna postępować uczciwie w stosunku do otoczenia 
i współpracować harmonijnie z innymi, ponieważ niewypełnianie tego 
obowiązku pociąga za soba różnorodne przykrości i zwalnia nawet па}- 
bliższych od przestrzegania w postępowaniu z nią jakichkolwiek norm 
moralnych. Oparcie nauki moralnej na bieżących, realnych potrzebach 
człowieka prowadziło konsekwentnie do zobojętnienia religijnego wy- 
kształconych ludzi, а nawet do pojawiania się tu i ówdzie zaczątków 
ateizmu. 

Laicyzacyjnym procesom. wychowania sprzyjał program naukowy 
szkół, w którym w przeciwieństwie do starej szkoły humanistycznej, 
opartej wyłącznie na dyscyplinach filologiczno-retorycznych, uwzględ- 
niono w dość szerokim zakresie przedmioty matematyczno-przyrod- 
nicze. Szczególnie wielką wagę przywiązywano do nauczania fizyki, 
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chemii, botaniki i zoologii — dopatrując się w nich dużego pożytku 
ju rzemiosł i manufaktur, oraz oczekując ich wpływu na 
Postulat użyteczności 
wystrwano też pod adresem wychowania obywatelskiego, Nie poprze- 
stawano już na tradycyjnych żądaniach szlachty, aby szkola przygoto- 

wała młodzież tylko do czynnego udzialu w życiu politycznym, 
са domagano się od niej również wiedzy użytecznej dla wszystkich 
uprawianych w kraju zawodów i to zarówno intelektualnych, jak i rze- 
mieślniczych, dla kupiectwa oraz rolnictwa. 

Celem zapewnienia opracowywanym planom pełnej realizacji Ko- 
misja Edukacji Narodowej starała się stworzyć system kształcenia nauczy- 
cieli zarówno dla szkół średnich, jak i elementarnych. Zdobywa 
wiedzy przez kandydatów na nauczycieli szkół średnich w uniwersy 
tecie krakowskim było połączone z praktyką pedagogiczną oraz z wpa- 
janiem im najbardziej postępowych idei społeczno-politycznych, Nic 
więc. dziwnego, że nauczyciele wraz z profesorami krakowskimi byli 
W ostatnich latach Rzeczypospolitej szlacheckiej propagatorami u 
tecznych i postępowych reform, nieprzejednanymi wrogami wszelkiego 
zacofania i szlacheckiego konserwatyzmu. 

Ażeby pracy nauczycieli nadać jednolity kierunek i wysoki poziom, 
zorganizowane przez Komisję Towarzystwo do Ksiąg Elementarnych 

składało wiele wysilku w opracowanie podręczników. Oryginalną ich 
lowością były wskazówki metodyczne dla nauczycieli, przewyższające 
najczęściej objętością tekst przeznaczony dla uczniów. Wskazówki te 
e tylko pouczały nauczycieli, jak mają prowadzić lekcje z poszcze- 
lnych przedmiotów, ale określały również dokładnie cel, jaki powi 
agny 
mialym krokom Komisji Edukacji Narodowej w dziedzinie oświaty 
owarzyszyła wiernie opinia publiczna, Zaznaczała ona silni 
owisko w sejmie w czasie debat nad sprawozdaniami Komisji, reago- 
wo w publicystyce na wszystkie nowości pedagogiczne krajowe 
obce, omawiala krytycznie wiele decyzji władz oświatowych. Bez- 
we i oryginalne wypowiedzi wielu współpracowników 
„Monitora”, „Zabaw Przyjemnych i Pożytecznych”, „Parmiętni 
tycznego i Historycznego” oraz „Gazety Narodowej i Obcej” dowodzi- 
że wychowanie młodzicży stało się jednym z najważniejszych proble- 
ów publicznych, który można było rozwiązać prawidłowo jedynie 
Y współpracy społeczeństwa z wladzami oświatowymi. 






















Przy ocenianiu postępowych i niezwykle ważnych dla dalszego 
rozwoju oświaty osiągnięć Komisji Edukacji Narodowej nie można za- 
pominać, iż była ona tworem państwa feudalnego, nastawionym głów- 
nie na zaspokajanie potrzeb wychowawczych szlachty. Dlatego też 
najwięcej energii, pomysłowości i śmiałości myśli wykazywali człon- 
kowie Komisji przy organizowaniu szkolnictwa średniego przeznaczo- 
nego z natury rzeczy, w głównej mierze, dla klasy panującej. Natomiast 
szkolnictwo elementarne, oddawane z reguły przez ustrój feudalny 
opiece kościola i całkowicie niemal przez niego, poczynając od ХУШ 
wieku, zaniedbywane, nie doczekało się w czasach Komisji Edukacji 
Narodowej większej rozbudowy. 

Pierwszy okres działalności Komisji zdawał się zapowiadać i w dzie- 
dzinie oświaty ludu poważne zmiany na lepsze. Opracowany w 1774 
roku przez ówczesnego prezesa Komisji, Ignacego Massalskiego, Prze- 
pis do szkół parafialnych podkreślał zaraz па wstępie ich olbrzymią wagę 
argumentem, że od wrażeń, przykładów i pouczeń, które dziecko otrzy- 
muje w pierwszych latach swego życia zależy najczęściej jego sposób 
myślenia i postępowania w wieku dojrzałym. Ażeby z jednej strony 
uchronić dziecko od niepożądanych wpływów, 2 drugiej zaś zapewnić 
mu јак najlepsze wykształcenie, Massalski wysuwał oryginalny, choć 
trudny do zrealizowania, projekt zobowiązania wszystkich kandydatów 
ma pracowników naukowych do kilkuletniego nauczania w szkołach 
elementarnych, nazywanych jeszcze w ХУШ wieku parafialnymi. 

Następne jednak paragrafy Przepisu rezygnują zupełnie z ambitnych 
dążeń do podniesienia poziomu szkól parafialnych. Oddają je bowiem, 
tak jak wieki średnie, pod wyłączne niemal zwierzchnictwo probosz- 
czów; mieli oni prawo dobierać na wlasną rękę nauczycieli, zobowiązani 
byli łożyć na ich utrzymanie, czuwać nad ich obyczajami i wypelnia- 
niem obowiązków, zastępować ich w czasie choroby. Zastrzeżenie 
Przepisu, że wizytacja coroczna szkól parafialnych należy wyłącznie do 
Komisji Edukacji Narodowej, która na podstawie wyników nauczania 
mogła awansować najgorliwszych nauczycieli, nie miało w praktyce 
większego znaczenia, gdyż nie zmniejszało zaleźności ich losu od dobrej 
czy złej woli kleru. 

Inne postanowienia omawianego Przepisu podporządkowywały nau- 
czycieli dziedzicom wsi. Podczas całej dwudziestoletniej działalności 

Edukacji Narodowej nauczyciel szkoły parafialnej musiał za- 
biegać ustawicznie z jednej strony o łaski dworu, z drugiej o względy 
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Zgodnie z interesami świeckich i duchownych zwierzchników 
staral się też wychowywać dzieci chłopskie. Dawał im elementy wiedzy 
rolniczej i wpajał im pokorę wobec panów dziedziców, а równocześnie 
uczył je religii. 
Grzegorz  Piramowicz, autor Powiuności nauczyciela oraz Nauki 
obyczajowej dla Iudu, radził nauczycielom parafialnym nic wykraczać 
w nauczaniu рога czytanie, pisanie oraz wiadomości użyteczne w pracy 
"ma roli, nie budzić w dzieciach chłopskich zamiłowania do nauki i nie 
rozszerzać ich horyzontów myślowych, gdyż to mogłoby ich zrazić do 
ciężkiej pracy pańszczyźnianej. Komisja Edukacji Narodowej, podziela- 
jąc w pewnej mierze obawy szlachty, aby oświecony chłop nie dążył 
do zerwania więzów poddaństwa, nie zdradzała większej gorliwości do 
rozbudowy szkolnictwa elementarnego. Dlatego też liczba organizo- 
wanych przez nią szkół parafialnych doszła zaledwie do około 300. 
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Przedstawione w dziedzinie oświaty dla ludu tendencje straciły do 
pewnego stopnia swoją aktualność dopiero po upadku Rzzeczypospoli- 
tej szlacheckiej, pod wpływem z jednej strony ugruntowującego się na 
ziemiach polskich kapitalizmu, z drugiej zaś — haseł francuskiej rewo- 
шс} burżuazyjnej. Najbardziej wymownym jej wyrazem była narzu- 
сопа przez Napoleona konstytucja Księstwa Warszawskiego, która 
zniosła pańszczyznę i poddaństwo chłopów przyznając im w teorii cal- 
kowita wolność. Z wolności tej jednak chłop nie mógł korzystać, po- 
hieważ nie posiadając własnej ziemi, musiał nadal pracować u pana. 
Ażeby stosunek chłopa do pracy był jak najbardziej lojalny i aby przy- 
Ша ona szlachcie jak największe zyski, liberalni przedstawiciele klasy 
nującej ze Stanisławem Potockim na czele głosili zasadę, że „żadne 
Miasto i miasteczko ani żadna wieś nie ma zostawać bez potrzebnej dla 
bie szkoły”. Tym gęsto rozsianym szkołom trzeba było zapewnić 
у dopływ uczniów; ustawa więc szkolna z 1808 roku głosiła w par: 
grafie 5, że żadne dziecko, bez względu na jego pochodzenie i religię 
lie może mieć utrudnionego dostępu do oświaty. Dobrodziejstwem 
iaty publicznej chciano objąć nie tylko dzieci wszystkich wyznań 
iskich, ale także po raz pierwszy w dziejach Polski dzieci ży- 
skie kształcące się dotychczas jedynie w chederach. W porównaniu 
Polski szlacheckiej, która widziała w Żydzie tylko karczmarza, był 










ód. Dla konsekwentnego zrcalizo- 

aty 27. paragraf ustawy szkolnej Księ- 

lego wprowadził obowiązek szkolny. Wykonania jego 

zpieczał jednak karami; ograniczał się jedynie do stwierdzenia, 

wszyscy obowiązani są posyłać swe dzieci do szkoły”, i 

Upowszechnienie szkoły elementarnej łączyło się ze zmianami jej 
celów wychowawczych. Najbardziej postępowi: teoretycy oświaty 
tych czasów, zrywając z tradycją zbyt ciasnego utylitaryzmu ХУШ 
wieku, nie kładli już nacisku na przygotowywanie dzieci chłopskich 
do pracy па roli i pod wplywem Pestalozziego domagali się przede 
wszystkim ich rozwoju intelektualnego. Ale równocześnie podkreślali 
z naciskiem, że szkoła elementarna powinna zaznajamiać dzieci chlop- 
skie z ich „ajęłówniejszymi obowiązkami”. Bardziej konserwatywni 
reprezentanci szlachty dowodzili, że w szkołach elementarnych dla ludu 
ma znaczenie nie tyle nauka, ile raczej wychowanie w takim duchu, aby 
zabezpieczał szlachtę przed ewentualnością przewrotu społecznego, Kon- 
sckwentni zaf zwolennicy zacofania, pragnący јак najdłużej utrzymać 
niewolę chłopa, głosili wprost, że nie jest on zdolny do korzystania z wol- 
ności i dopiero gdy go szkola elementarna odpowiednio do niej przy- 
gotuje, można będzie przystępować do rozluźniania: pańszczyźnianej 
niewoli. 

Poglądy te odbiły się wyraźnie na organizacji tak zwanych dozorów 
szkolnych, Zrodziły się опе w Księstwie Warszawskim ze ślusznych das 
żeń do zapewnienia szkole wspólpracy ze społeczeństwem, do otoczenia 
arówno jej, jak i nauczyciela stalą opieką. Dozory szkolne mialy swoją 
hierarchię, Pierwszym jej szczeblem były dozory przy każdej szkole 
niższej i wyższej, Nadzór nad szkołami całego powiatu sprawował do- 
zór powiatowy, a nad oświatą ma terenie calego okręgu czuwal do- 
26 departamentowy ү 

Realizacja postępowej i do dzisiaj żywej idei ścklejszego związania 
szkoly ze społeczeństwem, zapewnienia jej nie tylko jego opieki, ale 
także możliwości skuteczniejszego oddziaływania. wychowawczego, 
zostala jednak wypaczona. Do każdego bowicm dozoru wchodził z urzę. 
du dziedzic wsi czy miasteczka, lub jego zastępca, miejscowy proboszcz 
Katolicki i duchowni innych wyznań, wójt, a w miasteczku burmistrz 
oraz dwu lub trzech chłopów czy mieszezan wybranych przez ogół 
mieszkańców. Obradom przewodniczył dziedzic, a w razie jego nie- 
obecności proboszcz. Такі skład dozorów zapew! 





miał w nich calkowita 
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zewagę szlachcie oraz związanemu z nią klerowi. Gdyby nawet prze- 
rzegano przy podejmowaniu decyzji zasady większości głosów, to 
fioski dziedzica miały niewątpliwie zawsze zapewnioną większość, 
dyż za nimi opowiadali się z reguły duchowni i burmistrz czy wójt. 
Przeciw zdaniu tej większości żaden z chłopów czy mieszczan nie miał 
У ówczesnych warunkach odwagi wystąpić, a jeśliby nawet wypow. 
jal własne zdanie, to i tak nie miało to praktycznego znaczenia. 
Mimo podporządkowania celów oświaty ludowej interesom szlachty, 
adze Księstwa Warszawskiego, a później i Królestwa Polskiego obar- 
czyły kosztami utrzymania szkół elementarnych mieszkańców wsi 
| miast, wyznaczając na ten cel tzw. „składkę szkolną”, nie różniącą się 
istocie rzeczy od dodatkowego podatku, Ponieważ płacenie tej 
dadki bylo w okresie ciągłych wojen napoleońskich, a później znisz- 
czeń powojennych bardzo uciążliwe, zdarzały się przypadki odmawiania 
przez chłopów świadczeń na szkoły. Mimo jednak tych trudności liczba 
szkól elementarnych w Księstwie Warszawskim i Królestwie Kongre- 


owym w porównaniu do czasów Komisji Edukacji Narodowej znacz- 


nie wzrosła; nawet w okresach niezbyt pomyślnych dochodziła do 
1200, a liczba kształconych w nich uczniów była niedaleka 40000. 
Wyraźne dążenia Księstwa Warszawskiego i Królestwa Kongreso- 
ego do związania szkoly ze społeczeństwem i jego potrzebami łatwo 
ważyć w programach, które starały się uwzględnić interesy rozwija- 
go śię przemysłu i rzemiosł, Najwybitniejszy ideolog rodzących się 
posunków  kapitalistycznych, Stanisław Staszic, zasiadający w najwyż- 
tych władzach oświatowych, podkreślał z naciskiem, że „nauki i wmie- 
(посі dopiero wówczas stają się użytecznymi, gdy są w praktyce do 
ytku publicznego zastosowane”. Zgodnie z tą maksyma zakładane 
miastach szkoły elementarne pod nazwą podwydziałowych miały 
żygotowywać uczniów do zawodów rzemieślniczych i do handlu, 
tałeić ich na strażników leśnych, kancelistów, na ławników i sołtysów. 
jasteczek. Podobne zadania stawiano przed szkołami wydziałowymi 
maczonymi dla młodzieży miejskiej i szlacheckiej, 
Na osobną uwagę zasługują szkoły niedzielne zakładane od 1817 
oku z inicjatywy Staszica dla młodzieży rzemieślniczej. Przypominały 
one swą nazwą szkoły niedzielne zakładane od ХУШ wieku w Angli 
oprócz nazwy obydwie te instytucje nie miały z sobą nic wspólnego. 
Głównym celem angielskich szkół niedzielnych było nauczanie dzieci 
ligii i przyzwyczajanie ich do uczestniczenia w nabożeństwach ko- 
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ych Polskie natomiast szkoły zmierzały do zapewnienia młodzieży 
rzemiedlniczej elementarnego wykształcenia ogólnego oraz elementów 
wiedzy matematyczno-przyrodniczej, użytecznych przy wykonywaniu 
zawodu. Byl to olbrzymi i śmiały krok naprzód, rzucający wymowne 
świadło na postępowy charakter idei oświatowych Staszica, którego też 
zasluga bylo zapoczątkowanie polskiego szkolnictwa zawodowego. 
Z jego inicjatywy powstała szkoła górnicza w Kielcach, szkoła leśna 
у Warszawie, a przy poparciu zasłużonego w różnych dziedzinach życia 
Tadeusza Mostowskiego szkoła rolniczo-weterynaryjna w Marymoncie. 

Największe jednak znaczenie miała założona w 1826 roku w Wa 
szawie szkola przygotowawcza do Instytutu Politechnicznego, dla 
którego Staszic przez szereg lat kształcił specjalistów w różnych krajach 
europejskich. Celem tego zakładu było szerzenie wiedzy technicznej 
i inżynieryjnej zarówno wśród kandydatów па organizatorów produkcji 
przemysłowej w Królestwie, jak i na nauczycieli przyszłych szkół prze- 
zmysłowych, Konieczność ich powstania działacze ckonomiczni Kró- 
lestwa Polskiego uzasadniali argumentami również i dzić do pewnego 
| stopnia aktualnymi. „Minęły czasy krwawych za ojczyznę bojów — 

mówił prezes Rady Politechniczncj, Plater — byt hasz jest zapewniony. 
Ustalone prawa. Inne są teraz kraju potrzeby, Wymaga оп usposobio- 
nych w teorii i praktyce rolników, zdolnych i przemyślnych rękodziel- 
ników, śmialych i rozsądnych, a z przedmiotem swoim obeznanych 
handlarzy, wymaga dla ogółu swoich obywateli gruntownego i do 
każdego powołania zastosowanego oświecenia”. 

Jakkolwiek plany uprzemysłowienia kraju spotkały się z opozycją 
większości szlachty, która bojkotowala pracę produkcyjną, to jednak 
reprezentanci postępowej myśli ekonomicznej nie przestali nawoływać 
do kształcenia specjalistów. Jeszcze w 1831 roku „Gazeta Polska” prze- 
konywala, aby przynajmniej masom ludowym dawać wiedzę kon- 
kretną, dostosowaną do potrzeb techniki. Dążenia te zostały częściowo 
zaspokojone dopiero w 1840 roku, gdy rząd carski powolał do ży 
gimnazja realne, siłając łączyć wyksztalcenie ogólne z przygotowaniem 
do pracy zawodowej. 

Poważnym również dorobkiem Królestwa Kongresowego było za- 
łożenie w 1816 roku Uniwersytetu Warszawskiego dla kształcenia wyż- 
szych urzędników i sędziów, lekarzy i nauczycieli, W ciągu krótkiego, 
bo zaledwie szesnastoletniego istnienia, nie zdążył on wprawdzie do 
ЗЫК się wlasnego oblicza naukowego ani wykształcić wybitniejszych 
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specjalistów, ale mimo to odegrał w dziejach oświaty polskiej pozy- 
tywną rolę jako jedyny wówczas wyższy zaklad naukowy w Króle- 
stwie. 


* 


Osiągnięcia Księstwa Warszawskiego na polu oświaty, zwłaszcza 
zaś w dziedzinie upowszechnienia wykształcenia w zakresie elementar- 
nym, wprowadzenie obowiązku szkolnego, oparcie pracy szkolnej na 
ojczystym języku, utrzymywanie bliskiej wspólpracy szkoły ze spole- 
czeństwem, dostosowywanie programów nauczania do potrzeb życia 
ekonomicznego i politycznego — były z jednej strony zawzięcie ata- 
kowane przez reakcyjne władze szkolne rządów carskich, z drugiej 
za6 uważano przez polskie koła postępowe za wzór do naśladowania. 
Na dowód można przytoczyć, że carskie władze zniosły w 1834 roku 
dozory szkolne i przecięły wpływ społeczeństwa na kształtowanie się 
oświaty elementarnej, Ustawa z 1851 roku zlikwidowała obowiązek 
szkolny, pozostawiając rodzicom swobodę decyzji, czy dziecko powinno 
uczęszczać do szkoły. і 
Z wstecznego. „dobrodziejstwa” tej ustawy skorzystały niektóre 
gjbardziej ciemne wsie, które uważały obowiązek posyłania dzieci za 
niedogodny i już w rok później ilość szkół elementarnych w Królestwie 
Polskim zmniejszyła się o 30, a w dziesięć lat później spadła niemal 
0 100, Dlatego też reforma szkolna Wielopolskiego z 1862 roku starala 
się w oparciu o liczne postulaty społeczeństwa przywrócić zarówno obo- 
wiązek szkolny, jak i instytucję dozorów. Jej krótki żywot sprawił, że 
wbrew nadziejom sytuacja oświatowa Królestwa nie tylko się nie po- 
prawiła, ale raczej znacznie się pogorszyła, zwłaszcza że po upadku po- 
stania styczniowego nastąpiła rusyfikacja całego szkolnictwa, znaczne 
obniżenie się jego poziomu i poważny wzrost analfabetyzmu. 

Walkę z tymi niepokojącymi objawami rozpoczął przede wszy 
kim polski ruch robotniczy, który od 1876 roku organizował prężne 
kólka samokształceniowe. Pod bezpośrednim wpływem Ludwika Wa- 
ryńskiego. pierwsze spoleczno-polityczne organizacje robotnicze obok 
poglębiania świadomości klasowej swoich członków, szerzenia myśli 
marksistowskiej i programów partii socjalistycznej zwróciły dość szybko 
e па tragiczny stan oświaty. W wyniku wielu zapewne dyskusj 

opracowano pierwsze w tej dziedzinie postulaty oraz założenia, 
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które rozpowszechniła Odezwa Proletariatu z 1882 roku, „W zakresie 

а moralnego — czytamy w niej — proletariat polski usunąć musi 
przesady, ciemnotę i wszystko, co znamionuje moralny ucisk, i na tym 
gruncie walczyć będzie ze wszystkimi, którzy dla zapewnienia sobie 
nad ludem przewagi, utrzymują go w stanie umysłowego dzieciństwa. 
(..) Nauczanie winno być obowiązkowe, bezpłatne i bczwyznaniowe”. 

Jest rzeczą niezwykle charakterystyczną, że ewolucyjny ruch oświa- 
towy, zrodzony w mrokach konspiracji, zaczął wywierać w dość Ктёг- 
kim czasie duży wpływ na ideologię oświatową postępowej burżuazji, 
która starała się oczywiście dostosować go do wlasnych potrzeb, Świad- 
czy o tym m, in, artykuł zamieszczony we wrześniu 1880 roku w „„Prze- 
glądzie Tygodniowym”, który stwierdzał wprost, że oświata nie może 
być nadal przywilejem warstw zamożnych, lecz musi być udostępniona 
również dzieciom klas nieposiadających, Związana z cym zmiana oblicza 
społecznego szkoły musi. pociągnąć za sobą — rozuimował autor art 
Kulu — poważną przebudowę programu. Nie można zgodzić się z tym, 
aby szkoła średnia, która z zakladu dostępnego tylko dla synów boga- 
tych rodziców powinna zmienić się w zakład kształcący całą zdolną 
snłodzież, miala nadal charakter klasyczny, dostosowany do potrzeb 
szlachty. Szkola klasyczna nie może bowiem dać nikomu wiedzy 
ułatwiającej zarabianie na chleb, a takiej przede wszystkim wiedzy szu- 
Каја synowie biednych rodziców 

Ażeby zaspokoić to zapotrzebowanie, należałoby jak najszybciej 
| opracować program średniej szkoły jednolitej, który ulatwialby części 

jej absolwentów pracę zawodową, a równocześnie przygotowywał drugą 
część do studiów wyższych. Dla tej zaś młodzieży, która nie może uczę- 
szezać do szkoły średniej, powinno państwo zorganizować obowiąz- 
kowe 5—6-letnie szkoły elementarne ogólnoksztaleące, po ukończeniu 
których mogłaby ona rozpocząć przygotowanie do zawodu, 

Mimo postępowych dążeń tego projektu do zapewnienia całej mło- 
dzieży ogólnego wykształcenia — bez względu na jej pochodzenie i stan 
majątkowy, i mimo zrównania na terenie szkoły wszystkich dzieci, nic- 
znany bliżej autor nie wyzbył się klasowych poglądów, twierdząc, że 
biedni chłopcy powinni wybierać pracę fizyczną, Stale jednak oddzialy 
wanie ruchu robotniczego na inteligencję i coraz głębsza znajomość 
wśród niej przeiłumaczonego w 1884 roku na język polski Kapitału 
Marksa prowadziły do, wyraźnej zmiany dotychczasowych poglądów 
na wychowanie i do sformułowania jego celów w sposób co najmniej 
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zbliżony do marksizmu. Dla poparcia tego twierdzenia można przy 
toczyć artykuł „Prawdy” z 16 czerwca 1894 roku pr. Szkola i Życie. 
Anonimowy autor opierając się па fakcie wprowadzenia do pro- 
gramu szkolnego robót ręcznych oraz na coraz większej popularności 
szkół rzemieślniczych dochodzi do zbyt optymistycznego wniosku, 
że nadchodzą czasy calkowitego powiązania szkoły z potrzebami co- 
dziennego życia, Charakterystyczną przy tym i z pewnością nie przy. 
padkową jest rzeczą, że to powiązanie wyobraża on sobie jako па 
glębiej przemyślany system wychowania politechnicznego. „Nauka 
szkolna — pisał — rozplynie się w praktyce życiowej. Zakłady nau- 
kowe powstaną przy wszystkich olbrzymich warsztatach pracy wytwór- 
czej i przetwórczej, które zastąpią obecne niedostateczne warsztaty 
szkolne. Uczniowie będą przeplatali przyswajanie wykładów teore- 
tycznych pracą w fabrykach, hutach, kopalniach, przedsięwzięciach 
budowlanych (..) Jeżeli rozwój organizacji przysposabiania pracownie 
ków wszelkiego rodzaju pójdzie taką drogą, szkola z czasem wsiąknie 
w życie, stanie się jego nerwem, zużytkujo dla dobra powszechnego 
najprodukcyjniej wszystkie sily, ale bez ich szkody i wyczerpania przed- 
wczesnego”, Й 
W okresie wielkiego rozwoju ruchu robotniczego, który przypadł 
ра ostatnie ćwierćwiccze XIX stulecia, powstała dziedzina oświaty, 
Która dopiero w ustroju socjalistycznym ma pelne możliwości rozwoju. 
Chodzi tu о tzw. oświatę dorosłych, występującą również czasami 
94 nazwa oświaty pozaszkolnej, Idea jej w Polsce, podobnie zreszta 
„Jak we wszystkich innych krajach, pojawiła się w pierwszych organ 
zacjach robotniczych, które walcząc z brakiem odpowiedniej literatury 
| niczwykłą szczuplościa prelegentów dążyły uparcie do zrozumienia 
otaczających је stosunków ekonomicznych, spolecznych i politycznych, 
starały się poznać podstawowe procesy produkcji oraz opanować fa- 
chowa wiedzę 
Ponieważ w pierwszych latach dzialalności kólek socjalistycznych 
ше było w języku polskim odpowiedniej literatury, która by oświetlała 
nurtujące robotników problemy, czytano na zebraniach przystępnie 
"napisane broszury rosyjskie i tłumaczono je powoli na język ojczysty. 
"Najczynniejszym i początkowo jedynym prelegentem na tych zebra- 
h był Ludwik Waryński, który też zaopatrzył polski ruch robot- 
ierwszą socjalistyczną lekturę ideową, wydaną potajemnie 
Niemczech. Podstawowe ісе socjalizmu, wyzysk uprawiany przez 
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kapitalis ‚ informacje o ruchu robotniczym w innych kra- 

budzenie wiary w sily świata robotniczego, cele, które on pragnie 
osiągnąć w poszczególnych dziedzinach życia — oto główna tematyka 
tych niedostępnych już dzisiaj broszur, zachowanych jedynie w aktach 
śledczych wladz carskich. Napisane przeważnie z niezwykłą prostotą 
i jasnością uchodzą jeszcze dzisiaj na wzór logicznych i precyzyjnych 
sformułowań, za doskonałe przykłady metodycznych ujęć literatury 
z zakresu oświaty dorosłych. Dla przykładu można przytoczyć krótką 
wypowiedź jednej z tego rodzaju broszur na temat oświaty: „Żądamy — 
pisal jej autor — aby wiedza i nauka, z których obecnie korzystają 
tylko dzieci bogaczy, stały się dostępne dla wszystkich. Czym gorsze 
są dzieci robotników od dzieci bogaczy, dlaczego mają być one całe 
życie pogrążone w ciemnocie, wskutek czego kapitaliści mogą łatwiej 
je wyzyskiwać”. 

W miarę pogłębiania się i rozszerzania ruchu robotniczego nasila 
się dążenie jego członków do opanowania różnych dziedzin wiedzy 
ogólnokształcącej i zawodowej — obok zagadnień idologiczno-uświa- 
damiajacych, Najbardziej wymownym wyrazem tego ruchu byla dzia 
łalność Związku Robotników Polskich, a zwłaszcza połączonego z nim 
Kola Oświaty Robotniczej, Kierowane przez Ludwika Krzywickiego 
przy współpracy z Julianem Marchlewskim zasłużyło się ono nie tylko 
па polu popularyzowania socjalizmu naukowego, ale wniosło także 
duży wklad do akcji rozpowszechniania w szerokich kolach spoleczeń- 
stwa wielu dziedzin wiedzy, zwlaszcza socjologii, antropologii, ekono- 
mii, nauk przyrodniczych. Wśród ogółu członków ruchu robotniczego 
zainteresowania umysłowe, obudzone przez pracę kólek socjalstycz- 
nych, wywoliły żywiołowy niemal pęd do czytania i podnoszenia wlas- 
nego poziomu intelektualnego drogą samokształcenia, Istniejące wów- 
czas biblioteki w Warszawie przeżywały okres niezwyklej popularności, 
W przepełnionych czytelniach 33%, stanowili robotnicy, „pożerający” 
wprost książki autorów bardziej postępowych. N 

Ci, którzy nie umieli czytać, uczęszczali na różnorodne kursy dla 
analfabetów. Ruch ten spotęgowal się wyraźnie w okresie rewolucji 
1905 roku. Wyróżniały się w nim komplety organizowane przez Sto- 
warzyszenie Kursów dla Analfabetów Dorosłych, kierowane przez wy- 
bitnych przywódców ruchu robotniczego, jak Ludwik Krzywicki, Sta- 
nisław Prosher i in. Ich zasługą było opracowanie wzorówej metodyki 
nauczania dorosłych, która do dzisiaj nie straciła swej aktualności. Duża 
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pupa robotników posiadających wyksztalcenie elementarne rozsze- 
а swą wiedzę na zasłużonym w dziedzinie oświaty dorosłych Un 

егзугесїе dla Wszystkich, mającym swoje filie we wszystkich niemal 

większych ośrodkach przemysłowych, kierowanym m.in. przez Ludwika 


Krzywickiego i Tadeusza R.echniewskiego. Doskonała organizacja 


Uniwersytetu dla Wszystkich, oparta na samorządzie słuchaczy, dobre 
metody dydaktyczne dostosowane do poziomu i zainteresowań słu- 
chaczy — zjednywały mu dużą popularność w robotniczym świecie. 

Na rozwijający się wśród robotników ruch umysłowy i zaintereso- 
wania zagadnieniami społeczno-naukowymi patrzyły z niepokojem nie 
tylko rządy carskie, ale także polskie ugrupowania klerykalno-konser- 
watywne obawiające się, że bardziej wykształcony i uświadomiony 
proletariusz będzie z większą siłą dążył do swego wyzwolenia. Jaskrawe 
Światło na metody walki tych ugrupowań z robotniczym ruchem oświa- 
towym rzucił zatarg Wydziału Czytelń Warszawskiego Towarzystwa 
Dobroczynności z prezesem tej organizacji, ks. Michałem Radziwilłem 
oraz z klerem pod wodzą znanego ze swych wstecznych poglądów arcy- 
biskupa Popiela. Gdy Radziwill i współpracujący z nim reprezentanci 
kleru zorientowali się, że uczęszczająca tlumnie do Czytelń Warszaw- 

go Towarzystwa Dobroczynności młodzież robotnicza czyta libe- 
ralnych pisarzy, takich jak Zola, Heine, Hugo, Taine, Huxley 
żądali w 1895 roku usunięcia z bibliotek ich dzieł. Wobec oporu ze 
strony postępowych członków Towarzystwa Dobroczynno 
szkodliwym dla jego rozwoju tendencjom, zwolennicy prezesa Radzi- 
willa przenieśli sprawę na lamy klerykalnej prasy i tak, długo denun- 
cjowali działalność Czytelń, aż w 1899 roku wkroczyła do nich żan- 
darmeria carska, aresztowała postępowych kierowników, roztaczając 
równocześnie kuratelę nad „prawomyślnością” bibliotek. 

Atak skierowany przeciw dziełom postępowych pisarzy, cieszących 
się dużą popularnością robotniczych czytelników, nie był bynajmniej 
zjawiskiem  odosobnionym. Konserwatywna burżuazja, а 
ziemiańska i hierarchia kościelna, zaniepokojone coraz większą pręż- 
nością ruchu robotniczego, wytężały już pod koniec XIX wieku wszyst- 
kie siły, aby ruch ten opanować. Ugrupowania wsteczne, dopatrując się 
jednego z głównych źródeł aktywności ruchu robotniczego w jego 
akcji oświatowo-uświadamiającej, zaczęły organizować różnorodne 
kursy popularnonaukowe, uniwersytety ludowe, stowarzyszenia do 
walki z analfabetyzmem i in. — w nadziei zwabienia mniej uświado- 
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mionych robotników. Najszerzej zakrojoną działalność rozwijała Ma~ 
іста Szkolna, związana z reakcyjnym i ugodowym wobec caratu stron= 
nictwem: Narodowa Demokracją. Jest rzeczą jasną, że na organizowa= 
nych. przez Macierz Szkolną kursach wszystkie zagadnienia naukowe 
i społeczne były oświetane ze stanowiska burżuazyjno-ziemiańskiego, 
że główną ideą każdej akcji było zachowanie istniejących stosunków, 
umocnienie kapitalizmu i utrwalenie wyzysku, a przede wszystkim wpro- 
wadzenie rozłamu i zamętu do ruchu robotniczego. 

Działalność oświatowa inicjowana bezpośrednio lub pośrednio przez 
ruch robotniczy zmierzała, obiektywnie oceniając, chociaż z różnych 
często punktów wyjścia, do podniesienia poziomu umysłowego tych 
warstw społeczeństwa, które nie mogły zdobyć wykształcenia normalną 
droga: W kraju pozbawionym niemal zupelnie szkół wyższych, cier- 
piącym niedostatek szkolnictwa średniego, a nawet elementarnego, akcja 
ta miała duże znaczenie dla kultury całego narodu, a równocześnie byl 
przykładem dla przyszłych pokoleń w ich walce o upowszechnienie 
oświaty drogą pozaszkolną. 

Ruch robotniczy wywierał nie tylko poważny wpływ na powstanie 
i rozwój oświaty pozaszkolnej, ale również na wychowanie młodzieży 
i zagadnienia szkolne. Już pod koniec lat osiemdziesiątych ХІХ wieku 
zaczęły powstawać na terenie szkół konspiracyjne samokształeeniowe 
kola socjalistyczne, grupujące postępową młodzież, Duża stosunkowo 
ilość zachowanych gazetek młodzieżowych, wydawanych. przez te 
kola, świadczy zarówno o liczebności ośrodków prasowych, jak i o śmia- 
lym propagowaniu przez nie ideologii socjalistycznej oraz wysuwaniu 
bardziej lub mniej dojrzałych: projektów reformy ówczesnej szkoły. 

olne kola socjalistyczne ożywiły swą działalność. wyraźnie 
w 1904 roku, gdy polski ruch robotniczy przygotowywał się konsek- 
wentnie do rewolucji w porozumieniu z rosyjskimi robotnikami, Gdy 
zaś rewolucja wybuchła, młodzież szkolna wzięla nie tylko udział w de- 
monstracjach, ale zdecydowała się również w trzy dni po ogłoszeniu 
strajku przez robotników rozpocząć głośny strajk szkolny. „Bojkot 
szkolny — czytamy w Odezwie Centralnego Komitetu Robotniczego 
Polskiej Partii Socjalistycznej — zrodziła rewolucja, ona jest jego racja 
bytu i ona jedynie wlewa w akcję szkolną treść żywą.” Dla uzasadnie- 
nia strajku postępowa młodzież szkolna wysunęla szereg postulatów, 
wśród nich żądanie unarodowienia nauczania i oparcia go na języ 
ojczystym. 












































22 


Młodzież wlegająca wpływom narodowo-demokratycznym była go- 
[towa zakończyć strajk za cenę wprowadzenia języka polskiego do szkół, 
natomiast młodzież postępowa, inspirowana przez organizacje socjali- 
styczne, zmierzała do pelnej przebudowy dotychczasowych, wstecznych 
metod nauczania oraz wychowania. Niechęć postępowej młodzieży 
do szkoły carskiej nie wynikała tylko z tego, że panował w niej język. 
rosyjski, ale głównie z przeświadczenia, że była to szkoła pod każdym 
względem zła. Posługiwała się ona przeważnie metodami policyjnymi 
zamiast pedagogicznymi, pod wplywem najwyższych wladz то 
skich była ustosunkowam wrogo do kulturalnego i społecznego po- 
stepu. Zamiast ułatwiać młodzieży zdobywanie wiedzy utrudniała jej 
każdy krok w tej dziedzinie. 

Młodzież postępowa domagała się w Odezwie strajkowej zniesienia 
w szkołach — „systemu policyjnego”, szpiegowania uczniów, opierania 
się na donosach; uważała za niezbędne uwolnienie każdego ucznia od 
tych zmor szkoły carskiej i domagała się równocześnie prawa swobod- 
hego zakładania stowarzyszeń szkolnych oraz możności nieskrępow: 
nego wypowiadania własnych poglądów. Nawiązując niewątpliwie do 
żądań Proletariatu z 1882 roku — oraz późniejszych postulatów organi- 
zacji socjalistycznych domagała się kategorycznie zniesienia przymusu 
uczęszczania na lekcje religii, brania udzialu w nabożeństwach i przy 
stępowania do spowiedzi; żądała prawa do wolnomydlicielstwa, Iza 
Moszczeńska, działaczka społeczna i oświatowa, stojąca jeszcze wówczas 
па postępowych pozycjach, popierała w całej pełni te postulaty mlo- 
dzicży. „Szkoła nasza przyszła — pisala ona — winna zupelnie usunąć 
wyklad religii, pozostawiając go kościołowi każdego wyznania. Nato- 
miast znaleźć w niej winna szerokie pole zastosowania etyka praktyczna 
i teoretyczna, uzupełniona i ugruntowana.” 

innych postulatów wysuwanych przez steajkującą młodzież szkol- 
mą wymienić należy żądanie zniesienia przy przyjmowaniu do szkoły 
wszelkich ograniczeń wprowadzonych przez władze carskie w stosunku 
do kandydatów pochodzących z biednych rodzin, піс wyznających 
religii prawosławnej itp. Szkoła powinna otworzyć szeroko swoje bra- 
my dla wszystkich poszukujących wiedzy. Żądano też pelnego równo- 
uprawnienia w dziedzinie oświaty dziewcząt z chłopcami, przywróci 
mia zniesionego przez władze carskie obowiązku szkolnego w zakresie 
wykształcenia elementarnego, bezpłatności szkoły. 
Na uwagę zasługuje też postulat wysuwany przez strajkującą mło- 
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dzież zapewnienia społeczeństwu, a zwłaszcza rodzicom możliwości 
wspólpracy ze szkołą, wpływu na jej działalność, а nawet prawa do jej 
kontroli, Było to niewątpliwie nawiązanie do zapoczątkowanej przez 
Księstwo Warszawskie tradycji, zmierzającej do zapewnienia szkole 
opieki i współpracy społeczeństwa. Wskrzeszając te dążenia przerwane 
przez rząd carski, strajkująca młodzież działając w przekonaniu o złym 
wpływie rządów carskich na oświatę, pragnęła tradycję tę rozszerzyć 
przez przyznanie rodzicom prawa kontroli działalności szkół, a odebra- 
nie go wladzom zaborczym. 

Oceniając w całości hasła strajku szkolnego, należy stwierdzić, że 
zmierzały one do przekształcenia złej carskiej szkoły w polską dobrą. 
Tę zaś stojącą po stronie strajku Iza Moszczeńska tak wówczas okre- 

: „Szkola dobra powinna być dla młodzieży miejscem rozwiązy- 
wania wszystkich dręczących ją pytań, wszystkich zajmujących ją za- 
gadnień, powinna uwzględniać i kultywować wymagania współczesne- 
go życia społecznego, gdyż tu jest najwyższy interes młodzieży żądnej 
kultury i wiedzy,” 

Do wielu poważnych osią 














polu oświaty doszła pod koniec 
ХІХ i w początkach XX wi cja, najbardziej zaniedbana pod 
względem rozwoju ekonomicznego część żiemi dawnej Polski. Na pr 
wie 6 milionów mieszkańców Galicji tylko niecałe 800 000 to ludność 
miejska żyjąca z rzemiosł i słabo rozwiniętego handlu. Główną przy- 
czyną tego zacofania była szlachta galicyjska, skupiająca w swoim ręku 
ponad 42% powierzchni kraju. Korzystając z wielkich wpływów na 
rządy, nie dopuszczała ona do poważniejszych reform, niszczyła w za- 
rodku wszelkie dążenia do postępu. 

Lek szlachty galicyjskiej przed emancypacją robotników i chłopów 
uwidaczniał się wyraźnie m.in. w dziedzinie oświaty. Ustanowiona 
w 1867 roku Rada Szkolna Krajowa miała wprawdzie dość duże możli- 
wości podniesienia poziomu umysłowego całej tej dzielnicy kraju i dą- 
żyła konsekwentnie do rozbudowy szkolnictwa ludowego, wysilki 
jej jednak natrafiały na poważne przeszkody z powodu opozycji агу- 
stokracji ziemiańs 

W 1880 roku, a więc po 13 latach dzialalności Rady Szkolnej Kra- 
jowej było jeszcze w Galicji 779, analfabetów, a w 1890 roku — 67%. 
Jednokksowe szkółki ludowe walczyły z trudem — z jednej strony 
z zacofaniem i ciemnotą wsi oraz miasteczek, z drugiej zał — z wrogo- 
Scia magnatów. Jeden z ich przedstawicieli w sejmie galicyjskim, hrabia 
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Rey, domagał się w 1880 roku dalszego obniżenia i tak już niskiego 
programu szkoły ludowej, która wedle jego przekonania, powinna 
chłopom dawać tylko tyle wiedzy, ile jej oni sami żądają. Postulował 
również obniżenie poziomu seminariów nauczycielskich, ponieważ szer- 
sze wyksztalcenie pogłębia uświadomienie klasowe nauczycieli ludo- 
wych i skłania ich do marzeń „o nowym ustroju społecznym”. Tego 
rodzaju wystąpienia reprezentantów szlachty doprowadziły w 1884 
roku do podjęcia przez sejm galicyjski uchwały о podziale szkół ludo- 
wych na wiejskie o znacznie niższym programie i na miejskie o wyż- 
szym poziomie 

Mimo różnorodnych trudności, z którymi musiala walczyć, oświata 
galicyjska doszła w niektórych dziedzinach do dość poważnych rezul- 
tatów, Dzięki stanowczości Rady Szkolnej Krajowej doprowadzono 
do całkowitego spolszczenia nauczania od szkół ludowych zaczynając, 
a na Uniwersytecie krakowskim i lwowskim kończąc. Powoli wpraw- 
1 dzie, ale systematycznie pod wpływem ruchu ludowego wzrastała liczba 
szkół elementarnych oraz liczba ich uczniów, która w 1913 roku prze- 
kroczyła 1 100 000. Choc szość tych szkół była jednoklasowa, to 
jednak doprowadziły one tuż przed pierwszą wojną światową do 
calkowitego wytępienia analfabetyzmu w niektórych regionach Gi 
1 do znacznego jego zmniejszenia się w innych. Przyczyniły się też 
nie do pogłębienia świadomości klasowej robotników i chłopów i ula- 
twiły rozpowszechnianie się w Galicji idei socjalistycznych. 

W 1878 roku rozpoczął Ludwik Waryński szerzyć myśl rewolu= 
cyjną. Jego publiczny proces przed sądem krakowskim w 1880 roku 
dał wiele okazji do propagowania idei socjalistycznych wśród licznych 
przedstawicieli opinii publicznej, Uwięzienie Waryńskiego w Warsza- 
wie w 1883 roku osłabiło na kilka lat galicyjski ruch robotniczy, który 
dopiero w oparciu o austriacką partię socjaldemokratyczną zorganizował 
w 1892 roku Galicyjską Partię Socjaldemokratyczną, przekształconą 
w 5 lat później w Polską Partię Socjaldemokratyczną Galicji i Śląska 
Cieszyńskiego. Związane z tym ugrupowaniem czasopismo „Na- 
przód”, reprezentujące poglądy nie tylko socjalistów, ale także postę- 
powej inteligencji i mieszczaństwa, prowadziło bardzo ostrą walkę z kon- 
serwatyzmem szkoły galicyjskiej, jej klerykalizmem, klasowym cha- 
akterem itp. W kołach zbliżonych do „Naprzodu” i socjalistycznego 
ruchu galicyjskiego powstało w 1907 roku w Krakowie Towarzystwo 
Wolnej Szkoły, które do 1914 roku stało na czele wszystkich postępo- 
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1 odwiaty. Członkowie tej organizacji prow: 
li na lamach wlasnego czasopisma o tej samej nazwie walkę o unie- 
zależnienie szkoły galicyjskiej od szkodliwych na nią wpływów. kleru, 
szlachty i burżuazji, a także państwa austriackiego. Na miejsce religii 
w szkole pragnęli wprowadzić naukę moralności świeckiej opartej па 
powszechnym obowiązku pracy. 
"Wokół tego głównego nurtu postępowego, związanego z ideologią 
| socjalistyczną, rozwijały się mniejsze, a więc Uniwersytet Ludowy im, 
| Mickiewicza, zasłużony na polu rozpowszechniania wiedzy w najszer- 
szych masach oraz organizowane od roku 1904 Kursy Wakacyjne w Za- 
kopanem dla inteligencji, które były jakby ogólnopolską uczelnią obej. 
mującą różne dziedziny wiedzy, a równocześnie ośrodkiem wymiany 
poglądów między zaborami na węzlowe problemy kultury i nauki 













* 


Główne postulaty strajku szkolnego — propagowało wydawane 
przez postępowe nauczycielstwo czasopismo „Nowe Tory” — aż do 
ostatnich lat przed rozpoczęciem pierwszej wojny światowej. Jej wy- 
buch nie tylko nie zahamował postępowych nurtów w polskiej myśli 
pedagogicznej, ale je jeszcze nawet ożywił nadzicją bliskiego odzyskania 
niepodległości i budowy wlasnego gmachu oświaty dostosowanego do 
potrzeb calego narodu. Wyrazem tego ożywienia była podjęta już pod 
koniec 1914 roku przez Stowarzyszenie Nauczycielstwa Polskiego ini- 
cjatywa przygotowania planów organizacji szkolnictwa polskiego па 
wypadek dojścia do niepodległego bytu. Powołana w tym celu specjalna 
komisja pod wpływem idei demokratycznych opracowała projekt szkol- 
nictwa przewidujący trzy jego zasadnicze stopnie. Najważniejszym z nich 
ze względu na zasięg byl stopień pierwszy, a cechowała go największa 
postępowość. Zrywając calkowicie z dotychczasową tradycją nie tylko 
polska, ale także większości krajów europejskich zaspokajania aspiracji 
ofwiatowych robotników i chłopów szkólką ludową — 3-, a na 
wyżej 4-letnią, autorzy projektu stwierdzili, że podstawą wykształcenia. 
każdego dziecka powinna być 7-letnia ogólnokształcąca szkola po- 
wszechna, obowiązkowa dla wszystkich dzieci od 7 do 14 lat, Na niej 
zaś, a nie па 4-letniej szkole elementarnej, jak to dotychczas bywało, 
powinna się opierać 4-letnia lub 3-letnia szkoła średnia ogólnokształ- 
саса oraz różnego typu szkoly zawodowe. Trzeci stopień W projekto- 
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anym systemie miały stanowić uniwersytety, politechniki i inne szkoły 
yższe. 
| Jakkolwiek przy dalszym precyzowaniu różnorodnych szczegółów. 
omawianego projektu postępowość jego uległa znacznemu ogranicze- 
niu, to jednak odegrał on wielka rolę przy opracowywaniu systemu 
oświaty przez bardziej postępowe, a zarazem i bardziej wpływowe orga- 
nizacje nauczycielskie. Skupiały się one głównie przy Centralnym 
Biurze Szkolnym Królestwa. Polskiego, kierowanym przez socjalistę 
Ksawerego Praussa, w- niedalekiej przyszłości pierwszego ministra 
oświaty w odbudowanej Rzeczypospolitej. Opierając się na opinii tych 
organizacji, skupiających większość nauczycielstwa Galicji i Królestw 
opracował: Prauss po pewnych wahaniach projekt organizacji szkol- 
nictwa, którego podstawą miala być 7-letnia szkoła powszechna, obo- 
wiązkowa dla wszystkich dziec 
Podczas gdy zasada 7-letniej szkoły powszechnej obowiązkowej dla 
wszystkich dzieci, bez względu na ich pochodzenie, majątek lub wyzna- 
inie, zdobywała coraz więcej zwolenników nawet w prawicowych ugru 
powaniach nauczycielskich, to problem szkoły średniej wywoływał 
przez dłuższy czas poważne różnice zdań. Starej 8-letniej szkoły średniej 
z klasycznym programem nauczania bronili głównie nauczyciele gali- 
суйу, skupieni w Towarzystwie Nauczycieli Szkół Średnich i Wyż 
szych, ulegającym wpływom cndeckim, oraz prawicowe ugrupowania 
społeczne, Natomiast bardziej postępowe obozy zgadzały się na przy- 
łączenie niższych klas szkoły średniej do szkół powszechnych. Różnicę 
zdań wywoływała jedynie kwestia czy przy 7-letniej szkole powszechnej 
szkoła średnia powinna trwać 5 czy też tylko 4 lata 
Naszkicowane tu stosunki ekonomiczno-spoleczne i polityczne wy- 
wierały decydujący wpływ na rozwój oświaty, zapoczątkowany w 1918 
roku stworzeniem jednego systemu z trzech odrębnych organizacji 
szkolnictwa, pozostałych po rządach carskich, pruskich i austriackich 
W 1919 roku było na ziemiach Polski przeszło 92% szkół jednokla- 
sowych, dwuklasowych niecale 6%, trzy- i czteroklasowych — jeszcze 
mniej, a siecdmioklasowych, czyli tych, które powinny objąć calą mlo- 
dzież — zaledwie 0,0290. Ten stan olbrzymiego zacofania pogarszał brak 
budynków szkolnych, o które władze zaborcze zupełnie niemal się nie 
roszczyły. W 1920 roku zaledwie 6% szkół mieściło się w odpowiednich 
budynkach. Obowiązek szkolny wypełniało zaledwie 47%, 
Ciężki kryzys przeżywała również kadra nauczycielska szkół powszech- 
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nych. Ledwie tylko jedna trzecia część wszystkich nauczycieli miała 
ukończone seminaria nauczycielskie; większość, bo aż 56,6%, legity- 
mowała się wykształceniem elementarnym i to nie zawsze najwyższego 


stopnia. 
* 


Przedstawiony tu w syntetycznym skrócie obraz rozwoju oświaty 
polskiej od czasu Komisji Edukacji Narodowej do listopada 1918 roku 
dowodzi niezbicie, że wiele idei współczesnego nam systemu oświaty 
i wychowania przeszło dlugą drogę. Pierwszy jej ctap przypada na okres 
narastania i ugruntowywania się na naszych ziemiach kapitalizmu, który 
w walce z zacofiniem feudalnym wysuwał w dziedzinie życia społecz- 
nego i kulturalnego wiele postępowych. zasad, Dążąc do pozbawienia 
szlachty przodującej roli w społeczeństwie, burżuazja musiała domagać 
się ograniczenia wpływów kościoła јако najsilniejszego filaru feuda- 
lizmu m.in, również w dziedzinie wychowania. Dlatego szerzyła aktualne 
do dzisiaj idee świeckiej oświaty pod nadzorem władz państwowych, 
żądała niezależnego od religii wychowania moralnego, opartego na 
przesłankach racjonalistycznych, propagowała programy nauczania, 
uwzględniające nauki przyrodnicze, ponieważ ułatwiały one kształto- 
wanie naukowego poglądu na świat. Wysuwając na pierwsze miejsce 
problem dóbr materialnych, które daje produkcja, burżuazja pragnęła 
dostosowania wiedzy szkolnej do potrzeb przemysłu. Szlachta nato- 
miast rządząca jeszcze Polską w XVIII wieku domagała się połączenia 
wiedzy realnej z przedmiotami humanistycznyni, ponieważ te ułatwiały 
jej pracę polityczną. 

Mając przed sobą wytyczony cel — szybkie zwycięstwo nad feuda- 
lizmem, kapitalizm polski występuje w początkach XIX wieku ze śmia- 
tym programem udostępnienia masom chłopskim oświaty elementarnej. 
W przekonaniu reprezentantów idei kapitalistycznych oświata chło- 
pów miała odegrać podwójną rolę. Z jednej strony oczekiwano ро niej, 
że doprowadzi do upadku potęgi szlachty przez szybkie uniezależnienie 
od niej uświadomionego przez oświatę chłopa, 2 drugiej zaś spodzie- 
wano się, że oświecony chłop będzie lepiej przygotowany do wzmożo- 
пеј pracy produkcyjnej, W tym świetle zrozumiałą jest rzeczą, dlaczego 
rządy carskie opierające się na feudalizmie były stale przeciwko roz- 
budowywaniu oświaty na wsi oraz udostępnianiu jej w szerszym za- 
kresie proletariasowi miejskiemu. 
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W drugim ctapie rozwoju podstawowych idei dzisiejszej oświaty 
jej hamulca stanowi walcząca dawniej o nią burżuazja, która za- 
szy pierwszą pozycję w społeczeństwie, obawia się zamachu na nią 
strony wyzyskiwanych mas pracujących. Coraz silniejszym przeciw- 
likiem burżuazji staje się ruch robotniczy. W ciężkiej walce о własne 

zwolenie uczy się on szybko doceniać wiedzę jako skuteczny oręż 
leologiczny oraz jako narzędzie doskonalące jego kwalifikacje zawo- 
lowe. Dlatego domaga się już pod koniec XIX wieku udostępnienia 
koly dla wszystkich dzieci, jej bezplatności, dostosowania progra- 
mów do potrzeb ekonomicznego i społecznego życia, uwolnienia szkoły 
od wpływów kleru, w którym widzi przeciwnika własnej emancypacji 
i hamulec procesu kształtowania naukowego poglądu na świat. 

Ruch robotniczy jest największym i ciągle żywym źródłem głów- 
nych idei oraz zasad, na których opiera się dzisiejsza oświata вос) 
styczna, Słuszności tego twierdzenia dowodzi fakt, że ilekroć oświata 
polska zrywa łączność z masami robotniczymi, odwraca ich po- 
frzeb i idei, cofa się nie tylko pod względem ideowym, ale także nauko- 
wym i ilościowym. Najlepszym przykładem służy historia oświaty 
okresu międzywojennego. 
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OŚWIATA I WYCHOWANIE W POLSCE 
W LATACH 1918—1939 








Sytacja polityczno-ckonomiczna odradzającego się państwa, Niepod- 
gle państwo polskie, powstałe w listopadzie 1918 roku, ukonstytuo- 
ło się јако burżuazyjna republika parlamentarno-demokratyczna, 
dradzająca się Rzeczpospolita Polska obejmowała kolejno tereny by- 
ch zaborów; austriackiego, rosyjskiego i pruskiego, Losy granicy 
chodniej i północnej rozstrzygały się ze zmiennym dla Polski szczę- 
iem na konferencji pokojowej w Wersalu oraz w czasie śląskich 
owstań i plebiscytów na Śląsku i w Prusach. Wschodnią granicę Polski 
stanowił w marcu 1921 roku traktat ryski, Granica ta objęła znaczne 
tereny zamieszkałe w większości przez ludność ukraińską, białoruską 
„oraz niewielkie tereny z większością ludności litewskiej, Zadecydowało 

о narodowościowym skladzie państwa. 

Rząd i klasy posiadające odrzuciły hasla Wielkiej Rewolucji Paź- 
dziernikowej, zmierzające ku zasadniczym reformom społecznym 
tylko nic poszły na współpracę z szerokim ruchem robotniczym, zwlisz- 
cza rewolucyjnym, lecz radykalny polski ruch rewolucyjny został 
w progu niepodległości wyjęty spod prawa, а Komunistyczna Partia 
Robotnicza Polski zdelegalizowana. Rządy sprawowały — skłócone 
Zresztą politycznie — stronnictwa prawicy społecznej, głównie Chrze- 
cijańska Jedność Narodowa, tzw. „Chjena”, w porozumieniu ze 
Stronnictwem chlopskim — „Piastem”. Tak było do przewrotu m 
wego w 1926 roku. 

Pierwsze lata istnienia drugiej Rzeczypospolitej Polskiej znamiono= 
ala ekspansja polityczna ruchów i stronnictw centrowo-prawicowych, 
tórc dzięki poparciu mocarstw zachodnich doszły do władzy i uformo- 
aly polską burżuszyjną republikę parlamentano-demokratyczna 
dwuizbowym parlamentem, złożonym z sejmu i senatu. Podejmo- 
ane ze strony radykalnych i rewolucyjnych ruchów robotniczych 
| chłopskich próby przejęcia wladzy nie mogły przeciwstawić dykta- 
Мгу proletariatu rządom burżuazyjnym. Innym znamieniem tych lat 
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sżka sytuacja ekonomiczna kraju, znajdująca wyraz m.in. w nic- 
istabilizowanej walucie, inflacji i bezrobociu, co pozwoliło obcym kapi- 
talistom uzależnić od siebie kluczowe gałęzie gospodarki narodowej. 
Tragiczna wręcz sytuacja gospodarcza kraju była źródłem narastającego 
wrzenia oraz strajków robotniczych i chłopskich, Jednocześnie zaryso- 
wywały się ostro konflikty narodowościowe, zwłaszcza na rubieżach 
Rzeczypospolitej, wywoływane bądź nacjonalistyczną postawą cle- 
mentów prawicowych, bądź brakiem równouprawnienia społeczno- 
-obywatelskiego dla mniejszości narodowych. 


Sytacja oświatowa. Odradzające się Państwo Polskie zastało na obej 
mowanych przez siebie ziemiach bardzo niejednolitą sytuację w zakresie 
oświaty, Na różnych terenach działały odmienne systemy szkolne, odzi 
dziczone po zaboreach; odrębne były również tradycje szkolne. Na zie- 
miach polskich pod zaborem pruskim i austriackim istniał na przyklad 
obowiązek szkolny, ale nie znał go były zabór rosyjski. Jedynie pod za- 
borem austriackim, wskutek autonomii Galicji, dzieci polskie pobierały 
naukę szkolną w języku ojczystym, natomiast pod zaborem pruskim 
i rosyjskim językiem wykładowym był bądź niemiecki, bądź rosyjski. 

Najważniejszym zadaniem w zakresie polityki oświatowej młodego 
państwa było ujednolicenie ustroju i poziomu szkolnictwa w całym kraju 
oraz odrobienie choć w części zaniedbań oświatowych okresu zaborów. 
Trzeba było uczynić oświatę rzeczywiście powszechną, coraz bardziej 
bowiem równouprawnienia oświatowego oraz dostępu do wszelkiego 
typu szkół domagały się szerokie masy ludowe coraz bardziej świado- 
mych swej roli i praw robotników i chłopów. Rozwiązania wymagała 
także sprawa szkolnictwa dla mniejszości narodowych. Niepodległe 
państwo musialo wreszcie podjąć wysiłek kształcenia własnych spe- 
cjalistycznych kadr dla potrzeb krajowej gospodarki i narodowej kul- 
tury. Wymagało to wielkich i fachowych poczynań natury organiza- 
cyjnej, olbrzymich nakładów finansowych na budownictwo szkolne, 
ksztalcenia na wielką skalę nauczycieli itd. Nie były to zadania latwe dla 
powstającego wśród licznych trudności politycznych i gospodarczych 
mlodego organizmu państwowego. 

Władze oświatowe podejmujące pierwsze prace organizacyjne nie 
rozpoczynały jednakże działalności w tej dziedzinie na całkowicie nie 
ruszonym ugorze. Sprawy bowiem polskiej oświaty i szkoly były szcze- 
gólnie żywe w świadomości społeczeństwa polskiego we wszystkich 
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zwlaszcza żywo zajmowały się „projektowaniem przy- 
polskie organizacje nauczycielskie. 
Ministerstwo Wyznań Religijnych i Oświecenia Publicznego, na- 
władza szkolna w latach 1918—1939, zaczęło działać, zanim jeszcze 
jalnie proklamowane zostało niepodległe Państwo Polskie. Po- 
lo bowiem już w dniu 3 stycznia 1918 roku z Departamentu Wy- 
Ш Religijnych i Oświecenia Publicznego, który jako oświatowy organ 
tonawczy Komisji Przejściowej Tymczasowej Rady Stanu Kró- 
twa Polskiego dzialal od Т października 1917 roku. 
Podejmując swą działalność, Ministerstwo mogło liczyć na poparcie 
zeństwa polskiego, które samorzutnie próbowało w Królestwie 
janizować na coraz szerszą skalę powszechną polską oświatę i pr 
e polskie szkolnictwo. Ponadto rozporządzało опо rozmaitymi 
ktami ustroju i organizacji szkolnictwa, nad którymi pracowały 
tach wojny stowarzyszenia nauczycielstwa polskiego na terenie 
rów rosyjskiego i austriackiego. Spośród tych projektów najbar- 
апо i znane były projekty: warszawski, tzw, Komisji 

dagogicznej oraz dwa spod zaboru austriackiego — jeden tzw, Cen- 
nego Biura Szkolnego i drugi dyskutowany w łonie Towarzystwa 
Szkół Wyższych. 





































Projekty ustroju i organizacji szkolnictwa polskich stowarzyszeń na- 
zycielskich, Komisja Pedagogiczna, złożona głównie z nauczycielstwa 
Кё] średnich, została powołana przez Stowarzyszenie Nauczycielstwa 
olskiego już w listopadzie 1914 roku i pracowała nad zaprojcktowaniem 
zrębu przyszlej organizacji szkolnictwa polskiego” aż do 1918 roku 
Masileniem pracy zwłaszcza w latach 1917—1918, Wzorując się 
„pewnej mierze na szkolnictwie Stanów Zjednoczonych Ameryki 
оспе), Komisja oparla swój projekt na wspólnej podbudowie szkol- 

| dla wszelkich dalszych szczebli kształcenia, a mianowicie na siedmio- 
owej szkole powszechnej, Dopiero na tej szkole miała być nadbudo- 
a Średnia szkoła ogólnokształcąca oraz równoległe do niej 3—4- 
ie średnie szkoly zawodowe. Komisja zaprojektowała konsekwentny 
olity demokratyczny ustrój szkolny, „jednakowo dostępny dla 
zystkich obywateli kraju”, kładąc nacisk na szkolę powszechną, otwie- 
к wszystkim drogę do wyższych szczebli. ksztalcenia szkolnego. 
twem jednak па rzecz klas uprzywilejowanych była zgoda na 

tnie szkoły powszechne, na 8-letnie gimnazja oraz na szkolnictwo 
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prywatne; ustępstwo to Жашай zaprojektowaną konsekwentna jednoli- 
tość szkolnictwa. 

Inicjatorem i głównym twórcą projektów Centralnego Biura Szkol- 
nego w Galicji był postępowy działacz nauczycielski Ksawery Prauss. 
*Wypowiadał się on za powszechnym nauczaniem obowiązkowym, lecz 
wysuwał koncepcję 5-letniej szkoły powszechnej i 3-letniej „nauki uzu- 
pelniającej” dla młodzieży w wieku 12—14 lat, która nie kontynuowała 
nauki. Ponadto projekty jego przewidywały kilka typów szkoły po- 
czątkowej w zależności od środowiska społecznego dzieci. Konieczność 
takich rozwiązań uzasadniał głównie brakiem nauczycieli i budynków 
szkolnych. Nadmienić jednakże warto i należy, że później, kiedy w listo- 
padzie 1918 roku Ksawery Prauss obejmował tekę ministra oświecenia 
publicznego, potrafił on zmienić swój stosunek do zagadnień ustrojo- 
wych szkoły i wystąpił z konsekwentnym projektem jednolitego szkol- 
nictwa dla całej Polski z 7-letnią szkołą powszechną „dla dzieci wszyst- 
kich warstw spolecznych” oraz z -letnim gimnazjum ogólnokształ- 
cacym opartym na szkole powszechnej, Projekt uwzględniał zasadę 
ciągłości (drożności) programowej pomiędzy wszystkimi rodzajami 
oraz szczeblami szkól i wykształcenia. 

Z krytyką szkolnictwa konsekwentnie jednolitego jako zbyt „prosto- 
linijnego” występowały koła Towarzystwa Nauczycieli Szkół Wy: 
szych (TNSW), uzasadniając, że ustrój taki zmuszalby calą młodzież 
do tego, aby szła niezależnie od swych uzdolnień i zamilowań po jedy- 
nej i jednakowej drodze nie tylko przez szkołę powszechną, lecz i przez 
szkolę średnią. System szkolny zaś powinien dokonywać selekcji ze 
względu na uzdolnienia młodzieży, zwłaszcza przy przechodzeniu dzieci 
do szkól średnich; szkoła średnia zatem miałaby się zaczynać dostatecz- 
nie wcześnie i powinna być zróżnicowana na typy. Dzieci, które nie idą 
do szkoły średniej, powinny kończyć naukę w ostatnich klasach szkoły 
powszechnej. Stanowisko to zmierzalo w gruncie rzeczy do utrzyman 
clitarnego charakteru szkoły średniej, Inicjatorem i autorem najbardziej 
przemyślanych tego rodzaju projektów, zwłaszcza koncepcji: szkol- 
nietwa średniego, był głównie Tadeusz Łopuszański. Już w 1906 roku 
wystąpił on jako współautor projektu reformy szkoły średniej w pracy 
pt. Nasza szkoła średnia, krytyka jej podstaw i konieczność reformy („Mu- 
жеши”, r. 1906). Swoje poglądy na wychowanie szkolne próbował 
realizować razem z ks. Janem Gralewskim w prywatnej szkole założonej 
na wzór angielskich „new schools”. Krytykę projektu ustroju szkolnego 
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Komisji Pedagogicznej podjal w 1917 roku. Najjaśniej zaś wyłożył swoje 
poglądy — już jako wiceminister oświecenia publicznego — w pracy, 
tóra ukazała się jako oficjalne wydawnictwo Ministerstwa Wyznań 

Religijnych i Oświecenia Publicznego w 1919 roku pt. Program naukowy 

szkoły średniej. Projekt wypracowany przez Sekcję Szkolnictwa Średniego. 

Tak więc władze oświatowe, podejmując swoją działalność, miały 
па czym oprzeć się w swoich koncepcjach ustroju szkolnego, tym bardzi 
że na czele resortu oświaty stawali ludzie o dużym doświadczeni 
dagogicznym. 


Pierwsze orzeczenia ustawowe. Pierwszym oficjalnym aktem ustawo= 
dawczym, zmierzającym. do ujednolicenia sytuacji szkolnej na teryto- 
rium całego państwa polskiego, był dekret z dnia 7 lutego 1919 roku 
o obowiązku szkolnym. Dekret postanawiał, że wykształcenie w za- 
kresie szkoly powszechnej jesc obowiązkowe dla wszystkich dzieci 
w wieku szkolnym, że szkoły powszechne będą tworzone w takiej licz- 


bie, aby ogół dzieci w wieku szkolnym mógł korzystać z nauki, że 
szkola powszechna obejmuje 7 lat nauczania, a wiek szkolny rozpoczyna 
się w siódmym roku życia. 

W kwietniu 1919 roku Ministerstwo wystąpiło na wielkim ogólno- 
krajowym zjeździe nauczycielskim, nazwanym scjmem nauczycielskim, 
2 projektem ustawy o ustroju szkolnym, którego podstawą miala być 
Tlenia obowiązkowa szkoła powszechna oraz 5-letnie_ gimnazjum. 

Wreszcie uchwalona przez sejm w dniu 17 marca 1921 roku konsty- 
аја Rzeczypospolitej Polskiej orzekła w odniesieniu do organizacji 
szkolnictwa i nauki, że: 1) wszystkie szkoły i zakłady wychowawcze, 
zarówno publiczne, jak i prywatne, mają podlegać nadzorowi władz 
państwowych w zakresie określonym przez ustawy; 2) w odniesieniu 
Чо szkoły powszechnej nauka jest obowiązkowa dla wszystkich obyw: 

i państwa, a czas, zakres i sposób pobierania tej nauki określa odpo- 
ednia ustawa; 3) nauka w szkołach państwowych i samorządowych 

t bezpłatna, uczniom zaś w zakładach średnich i wyższych wyjątkowo 
dolnym i niezamożnym państwo zapewni stypendia na utrzymanie; 
4) пайка religii w szkołach państwowych i samorządowych dla mło- 
dzieży poniżej lat 18 jest obowiązkowa, a kierownictwo i nadzór nad 
auk należy do właściwego związku religijnego pod naczelnym nad- 
państwowych władz szkolnych; 5) każdy obywatel ma prawo 
luczać, założyć szkolę lub zakład wychowawczy i kierować nimi, 
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skoro uczyni zadość ustawą przepisanym warunkom w zakresie kwali- 
fikacji nauczycieli, bezpieczeństwa powierzonych mu dzieci i lojalnego 
stosunku do państwa; 6) badania naukowe i ogłaszanie ich wyników sa 
wolne. 


Zasady polityki oświatowej. Przytoczone dokumenty charakteryzują 
podstawowe zasady polityki oświatowej, jaką bądź przyjęło, bądź dekla- 
rowało odrodzone państwo polskie. Jakież to są zasady i jak wyglądała 
ich realizacja? 

Zdawałoby się, że wladze państwowe pragną i będą konsekwentnie 
upowszechniać szkolę 7-letnią jako szkolę obowiązkową dla wszyst- 
kich dzieci, Jak па owe czasy było to niewątpliwie postępowe stano- 
wisko. Niestety, wspomniany dekret o obowiązku szkolnym oraz przed- 
stawiony „sejmowi naczycielskiemu” projekt ustroju szkolnego do- 
puszczały, do czasu zorganizowania pelnej sieci szkół 7-letnich, two- 
rzenie szkól z 4 — 5-letnią nauką. Go więcej, dekret przewidywał także 
możliwość realizacji obowiązku szkolnego nie tylko w różnych innych 
szkolach poza publicznymi szkołami powszechnymi, lecz nawet przez 
naukę w domu. Od razu więc zarówno dekret wprowadzał, jak i pro- 
jekty ustroju szkolnego przewidywały „dwoistość” systemu oświato- 
wego oraz naruszały zasadę obowiązkowej publicznej szkoły powszech- 
nej dla wszystkich dzieci. 

Warto też wspomnieć, że wymieniony dekret wchodząc w życie 
nie uchylił jednocześnie wielu dawnych ustaw i przepisów w zakresie 
obowiazku szkolnego, wskutek czego w rozmaitych województwach 
obowiązek szkolny trwał różną ilość ак, I tak na przykład na ziemiach 
bylego zaboru pruskiego istniał 8-letni obowiązek szkolny, w 1920 
roku zredukowano go do lat siedmiu, lecz z wyłączeniem Górnego 
Śląska i Śląska Cieszyńskiego, gdzie obowiązek szkolny 8-letni utrzy- 
mano przez cały okres międzywojenny. Z drugiej strony utrzymano 
aż do 1932 roku, tzn. do czasu ustawy o ustroju szkolnym, 6-letni obo- 
wiązek szkolny na wsi w b. Galicji. 

Nauka we wszystkich szkołach państwowych i samorządowych, а= 
równo powszechnych, jak średnich i wyższych, zgodnie z orzeczeniem 
konstytucji, miała być bezplatna, Postanowienie to pozostało jedynie 
deklaracją. 

Zapewnienie bezpłatnej nauki, zwłaszcza w szkołach stopnia śred- 
niego i wyższego oraz zobowiązanie do udzielania młodzieży stypen- 
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Фуу okazały się ze względów finansowych nierealne, toteż odpowiednie 
геру administracyjne szybko zmodyfikowały te postanowienia, 
auka w państwowych szkołach Średnich, zawodowych i wyższych 
yła w ciągu calego okresu międzywojennego płatna. Młodzież wnosila 
жа naukę wysokie oplaty administracyjne (na przykład w gimnazjach 
taksa administracyjna na mocy zarządzenia MWR i OP z dnia 31 stycz 
nia 1928 roku wynosiła 220 złotych rocznie; najwyższe oplaty obowia- 
zywaly w szkolach akademickich. Dla porównania nadmieńmy, że 
pobory miesięczne nauczyciela gimnazjalnego z wyższym wykształce- 
niem wynosiły 210 zlotych). Stypendia przyznawane niezamożnej mło- 
dzieży były bardzo nieliczne. Stan ten zamykał dostęp do wyższych 
szczebli wykształcenia niezamożnej młodzieży, przede wszystkim 
chłopskiej i robotniczej. 4 
Klasowe, burżuazyjne oblicze polityki oświatowej młodego państwa 
polskiego było jednakże szczególnie. jaskrawe w tych orzeczeniach 
stawy konstytucyjnej, które dopuszczały możliwości dla wszelkiej pry- 
watnej inicjatywy szkolnej, Otwarcie prywatnej inicjatywie szerokich 
możliwości w dziedzinie szkolnictwa nie zawsze okazywało się ko- 
Izystne z punktu widzenia spolecznego i wychowawczego, а w każdym 
razie poglębiało „dwoistość” szkolnictwa na każdym szczeblu kształ- 
cenia i było jeszcze jednym torem clitaryzmu i uprzywilejowania kla- 
sowego w dziedzinie oświaty, 
Obowiązkowa nauka religii w szkołach świadczyła również o wstecz- 
nym charakterze polityki oświatowej. W owym czasie Francja miała 
Już od lat kilkudziesięciu świeckie szkolnictwo publiczne; podobnie 
Stany Zjednoczone Ameryki Pólnocnej. Również i rewolucyjna Rosja 
oddzieliła calkowicie szkolę od cerkwi. Szkoły całkowicie świeckiej i nic- 
„zależnej od kościoła domagały się w Polsce najbardziej postępowe kola 
ТОН jej również polska 
klasa robotnicza jeszcze w czasie ruchów rewolucyjnych w 1905 roku. 
Niestety, niepodległe państwo polskie konstytucyjnie wprowadziło 
obowiązkowe nauczanie religii w szkolach i to pod bezpośrednim nad- 
em właściwych związków religijnych, godząc się na daleko idący 
„wpływ i interwencję tych związków w wewnętrzne życie szkolne. 






























Sprawy ustroju szkolnego па „sejmie nauczycielskim”. Wielka dyskusja 
oświatowa nad strukturą, unifikacją, unarodowieniem i oczyszczeniem 
Z obcych (zaborczych) naleciałości szkolnictwa polskiego, dyskusja, 
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jaka się odbyła na „sejmie nauczycielskim”, obradującym w Warszawie 
w dniach 14—17 kwietnia 1919 roku, nie doprowadziła do żadnych po- 
ważniejszych rezultatów. Starly się na tym zjeździe różne tendencje 
i postawy w sprawach szkolnictwa i oświaty, oparte przeważnie na 
odmiennych poglądach politycznych i społecznych. Jedno z tych sta= 
nowisk, zdecydowanie postępowe, wyrażało się w projekcie i pragni 
niu realizacji jak najbardziej konsekwentnego demokratycznego ustroju 
szkolnego opartego па idei szkolnictwa jednolitego pod względem 
ideowym, organizacyjnym i programowym. Drugie stanowisko, bat- 
dziej umiarkowane i zachowawcze, wyrażało się w dążeniu do utrzy- 
mania wielu tradycyjnych elementów ustroju szkolnego, jak na przy- 
klad elitarnego charakteru szkoły średniej, dwutorowości szkoły po- 
wszechnej (jej wyższych klas) i gimnazjum niższego, różnego cha- 
rakteru (a stąd i różnych uprawnień) szkoły powszechnej w zależności 
od środowiska, przy tym z reguły upośledzona musiała być wtedy szkola 
na wsi itd. 

W wyniku obrad i dyskusji sejm nauczycielski przyjął stanowisko 
trochę kompromisowe. W swoich rezolucjach i uchwałach ustalil nastę- 
pujące wytyczne co do ustroju szkolnego: Podstawą ustroju szkolnego 
i wszelkiego dalszego kształcenia miała być szkoła powszechna 7-letnia, 
obowiązkowa dla wszystkich dzieci w wieku od 7 do 14 roku życia. 
Szkola średnia ogólnoksztułcgca (gimnazjum) miala być 5-letnia, nad- 
budowana nad szkołą powszechną i zróżnicowana m typy według kilku 
zasadniczych „podstaw wychowawczych”, Poza tym na szczeblu szkoły 
Średniej powinny być organizowane rozmaite typy szkół zawodowych. 

у przewidywały, że zarówno szkoły Średnie ogólnokształey 
jak i pełne średnie zawodowe będą uprawniać absolwentów do szkół 
wyższych. Ksztalecnie nauczycieli miało obejmować okres kształcenia 
ogólnego w zakresie szkoły średniej ogólnokształcącej oraz okres kształ 
cenia zawodowego w szkole pedagogicznej, co najmniej 2-letniej, 
о charakterze szkoły wyższej zawodowej. 

System oświatowo-wychowawczy, według uchwał Zjazdu, miał 
być zgodny z właściwościami psychicznymi narodu i potrzebami po- 
szczególnych regionów geograficzno-gospodarczych i opierać się na 
jednolitych podstawach organizacyjnych w całym państwie. Zjazd po- 
stulował kierownictwo i nadzór organów państwowych i społecznych, 
przy czym uchwały Zjazdu wyraźnie szły pod tym względem w kie- 
runku prawicowym — pierwiastek narodowy i roligijno-moralny miał 
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znaleźć należne w szkole miejsce. Zgodzono się z tym, by zwierzchności 
wyznaniowe kontrolowały zgodność treściową i pojęciowa nauczanej 
religii z zasadami wiary odpowiedniego wyznania oraz metodę nau- 
czania religii jako przedmiotu nauczania. 

Na Zjeździe uchwalono ponadto dezyderat, by podręczniki szkolne 
nie były zmonopolizowane i obliczone na zysk, lecz by je opracowywano 
na drodze konkursów tak, aby zapewnić nauczycielom prawo wyboru 





spośród aprobowanych przez władze podręczników. 

Sejm nauczycielski w 1919 roku był doniostym ogniwem w kształ- 
towaniu się w Polsce koncepcji nowoczesnego ustroju szkolnego. Jego 
uchwały, jakkolwiek nie zawsze konsekwentne, odpowiadały na ogół 
duchowi postępu i postulatom demokracji, Sejm pragnął przezwycię- 
żyć dualizm szkolny, podnośił rangę szkoły онар е 
wiązać szkolnictwo z życiem i potrzebami społeczno-gospodarczymi 
kraju, postulował podniesienie poziomu wykształcenia nauczycielstwa 
szkół powszechnych, pragnął redukować wpływ na szkołę kościołów 
rozmaitych wyznań itd. Równocześnie jednak sam Zjazd osłabił silę 
swoich uchwal, przyjmując kompromisowe wnioski co do ich realizacj 
(miano je realizować w ciągu lat dwudziestu). 

















Dalsze dyskusje nad ustrojem szkolnym i ustawa z 1932 roku. R.ezo- 
Ласе sejmu nauczycielskiego pozostały w znacznej mierze na papierze. 
Sprawa opracowania, uchwalenia i wprowadzenia w życie ogólnej pod- 
stawowej ustawy szkolnej, regulującej całokształt zagadnień ustroju 
oświatowego, okazała się niełatwa. Dyskusje nad ustrojowymi zagadnie- 
niami oświatowymi nie ustawały. W pierwszym 10-leciu Polski odro- 
dzonej opracowano jeszcze kilka nowych projektów organizacji systemu 
oświatowo-wychowawczego: jedne z nich pochodziły od pedagogów, 
jak na przyklad Bogdana Nawroczyńskiego czy Wladyslawa Rad- 
wana, i byly wynikiem osobistych przemyśleń i badań ich autorów, 
inne wychodziły z kół rządowych MWR i OP. I tak na przykład pro- 
jekt ministra Stanisława Grabskiego z 1925 roku powstał w kołach pra- 
wicowych i spotkał się z energicznym protestem Związku Polskiego 
Nauczycielstwa Szkół Powszechnych oraz lewicy społecznej, ponieważ 
w jaskrawy sposób łamał zasadę jednolitości szkolnictwa, pozostawiając 
szkolę gorszą dla wsi oraz pogłębiając społecznie ujemne rysy 8-letniego 
gimnazjum. Pod presją opinii publicznej projekt Grabskiego, wniesiony 
Чо scjmu, został spod obrad wycofany. Podobnie nie został uchwalony 
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rządowy projekt ustawy szkolnej, opracowany w latach 1926-27 przez 
specjalną komisję ministerialną, której najpierw przewodniczył ówczesny 
premier i minister oświecenia publicznego, prof. dr Kazimierz Bartel, 
a następnie minister Gustaw Dobrucki, Projekt ten był w zasadzie po- 
stępowy i starał się ść po linii postulatów sejmu nauczycielskiego. Pro- 
jektodawcy musieli skapitulować tym razem wobec zachowawczych kół 
spoleczeństwa, zwłaszcza że po przewrocie majowym (1926 rok) sy- 
tuacja wewnętrzna Polski zaczynała się zmieniać — a reżim sanacyjny 
zaczął coraz wyraźniej przejawiać tendencje fiszyzujące. 

Reformę szkolna przeprowadził wreszcie minister Janusz Jędrzeje- 
міса, twórca bojowej grupy sanacyjnej pod nazwą 2700 (1930 r.) 
Jędrzejewicz transponował na dziedzinę oświaty i wychowania założe- 
nia polityczne obozu panującego w Polsce, co znajdowało wyraz w kon- 
cepcji wychowania obywatelsko-państwowego; jego stanowisko. po- 
рану inne ugrupowania sanacyjne, a także Związek Nauczycielstwa Pol- 
skiego. Nie więc dziwnego, że wniesiona przez niego Ustawa o ustroju 
szkolnictwa została przez sejm uchwalona, Stało się to 11 marca 1932 roku. 
Ustawa wchodziła stopniowo w życie od 1 lipca 1932 roku i stala się 
podstawą organizacji oświaty i wychowania w Polsce w ostatnich latach 
przed wybuchem drugiej wojny światowej, W okresie poprzedzają 
wejście w życie tej ustawy organizowano szkolnictwo na podstawie za- 
rządzeń cząstkowych, dotyczących poszczególnych dziedzin ustroju 
szkolnego, 

Ustawa z dnia 11 marca 1932 roku o ustroju szkolni 
„wyprowadza takie zasady ustroju szkolnictwa, które mają Państwu ulat- 
wić organizację wychowania i ksztalcenia ogółu na świadomych swych 
obowiązków i twórczych obywateli Rzeczypospolitej”, obywatelom 
zał mają „zapewnić jak najwyższe wyrobienie religijne i moralne, umy- 
slowe i fizyczne oraz jak najlepsze przygotowanie do życia, zdolni 
szym zaś i dzielniejszym jednostkom ze wszelkich środowisk umożliwić 
osiągnięcie najwyższych szczebli naukowego i zawodowego wyksztal- 
cenia”. Јак wyglądała realizacja tych zasad? 























wa orzekała, że 

















Podstawowe rodzaje i typy szkół. Wśród istniejących wówczas w Pol- 
sce rodzajów i typów szkół oraz zakładów naukowych i wychowaw- 
czych można wyróżnić ze względu na tytuł własności: 

szkoly (zakłady) państwowe, utrzymywane wyłącznie przez 
„państwo, 
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szkoły (zakłady) publiczne, utrzymywane przez państwo wspólnie 
z samorządem terytorialnym lub gospodarczym, 

szkoły (zakłady) prywatne, będące własnością stowarzyszeń, insty- 
ucji lub osób prywatnych. 

Ze względu na okres ży 
lanej wiedzy wyróżnia, 

szkoły (zakłady) niższego stopnia: przedszkola, szkoły powszechne, 

szkoły zawodowe dokształcające, niższe szkoły rolnicze, 

szkoły (zakłady) średniego stopnia: gimnazja, licea, szkoły zawo- 
dowe stopnia gimnazjalnego i licealnego, 
szkoły (zakłady) wyższego stopnia: uniwersytety, politechniki, aka- 
demie itd. 

Zajmiemy się Ы 
1 średniego. 

Szkoły te i zakłady w znakomitej większości pozostawały w 
dzie Ministerstwa Wyznań Religijnych i Oświecenia Publicznego, nic- 
które jednak podlegały innym resortom, na przykład szkoły kadecki 
podoficerskie i inne wojskowe — Ministerstwu Spraw Wojskowych, 
szkoly kolejowe — Ministerstwu Komunikacji itp. 





uczącej się młodzieży oraz zakres udzie- 


jedynie szkołami i zakładami stopnia п 





Organizacja i zasięg przedszkoli. Przedszkola jako instytucje dla 
dzieci w wieku od trzech lat ukończonych do czasu rozpoczęcia obo- 
wiązku szkolnego nie rozwinęły się na większą skalę w Polsce okresu 
międzywojennego. Stan ten ilustruje następujące zestawienie porów- 
nawcze z okresem bieżącym. 








Liczba przedszkoli i dziecie 








ym 




















ak Boa а онч | Жоп 
mm | WR 

юшат ив m | m Е PA wo | азу 

санат Жай dc ies 

эз» 1489 из | озш | вз» | эз 
AM | 

ot 780 авта | эти | noss | ооз 

(z doda konc | 

"AREA 
а орнау ао 2 еы; 

4 





W okresie międzywojennym dzielono zwykle dzieci w przedszko- 
lach na dwa oddziały: na oddział dzieci młodszych i oddział dzieci star- 
szych, przy czym raczej brano pod uwagę stopień fizycznego i psycl 





nego rozwoju aniżeli wiek dziecka, Jednolitego programu zajęć i metod. 
pracy w przedszkolu nie było, brakowało również kwalifikowanych 





wychowawczyń. Przedszkola były domeną działalno: 
warzyszeń dobroczynnych. 

Jednakże trzeba nadmienić, iż był to okres, kiedy przedszkole z pro- 
wizorycznego często przytułku dla dzieci (ochronki) zaczęło się stawać 
prawdziwym zakładem wychowawczym о swoistych zadaniach i me- 
todach pracy pedagogicznej. Polska pedagogika miała w owym czasie 
swoje własne osiągnięcia na tym polu. Przypomnieć chociażby należy 
działalność Marii Weryho-Radziwiłłowiczowej, czasopismo „Wycho- 
wanie Przedszkolne” oraz bardzo dobry poradnik dla wychowawczyń 
„przedszkoli pt. „Poradnik w sprawach nauczania i wychowania”, wy- 
dany przez Ministerstwo Wyznań Religijnych i Oświecenia Publicz- 
nego. Wymienić tu równicż wypada „Rady i wskazówki dla wycho- 

nwczyń przedszkoli” (Warszawa 1933), wreszcie Zofii Żukiewiczowej 
pdaktykę przedszkola, pomieszczoną w „Encyklopedii Wychowania” 
(T. 1,2. 3, Warszawa 1934), 


rozmaitych sto- 











Stan i organizacja szkolnictwa powszechnego. Aż do czasu wejścia w ży- 
cie ustawy szkolnej z 1932 roku sprawy szkolnictwa powszechnego — 
poza dekretem о obowiązku szkolnym 2 dnia 7 lutego 1919 roku — 
normowala ustawa z dnia 17 lutego 1922 roku o zakładaniu i utrzymy= 
waniu publicznych szkół powszechnych. 

Zakładanie i utrzymywanie publicznych szkół powszechnych, w któ- 
rych miał być realizowany obowiązek szkolny, ciążyło według ustawy 
z 1922 roku na państwie i gminie, która powinna nadto dostarczyć bez- 
platnie mieszkań nauczycielom. Sieć szkolna miała być tak ułożona, 
ażeby wszystkie dzieci w wieku szkolnym mogły korzystać z nauki 
oraz by każda szkoła była możliwie najwyższego stopnia organizacyj, 
nego. W tym celu ustawa tworzyła obwody szkolne dla maksymalnej 
liczby 650 dzieci, a minimalnej 40 dzieci, przy czym droga dziecka do 
szkoły nie mogła przekraczać 3 km. Ustawa uzależniała stopień orga- 
nizacyjny szkoły od liczby dzieci w obwodzie szkolnym. A mianowicie, 
gdzie liczba ta w przeciągu trzech następujących ро sobie lat nie prze- 
kraczała liczby 60, tam miala być organizowana szkoła jednoklasowa, 
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о jednym nauczycielu, realizująca w zasadzie program czterech klas 
nauczania początkowego: w obwodzie, w którym liczba dzieci w wieku 
szkolnym wynosiła 61—100, przewidywano szkolę dwuklasową о 2 
nauczycielach, przy liczbie dzieci 101—130 — szkołę trzyklasową о 3 
nauczycielach itd. Dopiero przy liczbie dzieci ponad 300 można było 
organizować pełną siedmioklasową szkołę о 71 ewentualnie odpowiednio 
większej liczbie nauczycieli 

Z. postanowień tych jasno wynikało, że na szkolę najniżej zorgani- 
żowaną jedno- lub dwuklasową zdana była przede wszystkim wieś, 
warunki wiejskie bowiem z reguly nie pozwalały na tworzenie szkół 
wyżej zorganizowanych. Pod tym względem ustawa o ustroju szkol- 
nictwa z 11 marca 1932 roku nie tylko niczego nie zmieniała na lepsze, 
lecz krzywdę oświatową zwlaszcza dziecka wiejskiego jeszcze pogłę- 
biała i stabilizowała. Mianowicie ustawa ta wprowadzała i sankcjono- 
wała podział szkoły powszechnej na trzy stopnie organizacyjne о róż- 
nym poziomie programowym i o różnych uprawnieniach absolwentów. 
Szkoła powszechna według ustawy obejmowała zasadniczo siedinio- 
Теш kurs nauki, który mógł ulec stosownej zmianie w razie przedłu- 
żenia, względnie skrócenia czasu trwania obowiązku szkolnego, lecz 
bynajmniej nie każdy uczeń kończył siedem klas, nawet gdy przez sie- 
dem lat uczył się w niej normalnie i dostatecznie, ponieważ w szkołach 
niżej zorganizowanych niektóre klasy były pomyślane jako dwu- 
i trzyletnie, 
Najniżej zorganizowana była tzw. szkola pierwszego stopnia ог- 
ganizacyjnego. Szkoły te bynajmniej nie należały do rzadkości; prze- 
ciwnie, był to dominujący typ szkoły wiejskiej. W 1939 roku na ogólną 
liczbę 25182 szkoły powszechne na wsi było 18295 szkół pierwszego 
stopnia, tzn, posiadających najwyższą klasę czwartą. Dzieci chodziły 
































4 Liczba dzieci, od której zależny byl мордай organizacyjny szkoły. powszechnej, zostala 
w szkolach powszechnych zreorganizowanych według ustawy 2 1932 roku podniesiona I okrelona 
М Statweie publicznych szk powszechnych Sedmioletaich z dnia 21 listopada 1933 roku w sposób 
pasępijący: Szkola powszechna stopnia pierwszego powinna podudać przy liczbie uczniów do 
а jednego mauczycicla, przy liczbie uczniów od 61 do 120 — dwóch nauczycieli. Szkola po- 
wszech stopnia drogiego powinna mieć przy liczbie wezniów od 121 do 140_rzech nauczycieli, 
przy 161 do 210 uczniów — czterech nauczycieli; Szkol powszechna stopnia trzeciego przy liczbie 
юшде od 211 do 260 — pięciu nauczycieli, prey 261 do 310 uczniów — sześciu nauczycieli, 
przy liczbie uczniów powyej 310 — siedmiu lub więcej nauczycieli odpowiednio Чо liczby 
сапу, Jednocześnie Si w $ 92 przewidywał, że „w okresie wyjątkowo tnudnych warunków 
fimnsowych ogólno liczby uczniów w szkole každ: 

395 dopuszczał z tego 




















a stopnia mogą być о 20 większe od liczb 
go powoda nawet 60 uczniów w klasie 
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do takich szkół zasadniczo lat siedem, ale kończyły tylko cztery klasy, / 
ponieważ klasa trzecia już w planie i programie nauczania przewidziana / 





była jako dwuletnia, a klasa czwarta jako trzyletnia. Program naucza 
w tych szkołach był znacznie niższy niż w szkołach wyżej zorganizo-/ 
wanych. Szkoły te miały realizować tzw. pierwszy szczebel programowy, 
to znaczy program czterech. pierwszych klas szkoły powszechnej wraz 
z niektórymi składnikami drugiego szczebla programowego, tj. klasy 
piatej i szóstej, oraz trzeciego, tj. klasy siódmej. 

Dzieci kończące szkoły pierwszego stopnia nie miały możności wstą- 
pienia ani do średniej szkoły ogólnokształcycej, ani do średniej szkoły 
zawodowej, tj. do gimnazjum ogólnokszeałcącego lub gimnazjum za- 
wodowego, ponieważ warunkiem dopuszczenia do egzaminu wstęp- 
nego do tych szkól — w myśl ustawy z 1932 roku — było ukończenie 
przez dziecko sześciu klas szkoły powszechnej, 

W ten sposób upośledzona pod względem oświatowym stawała się 
głównie wieś; tak masowo występująca szkoła powszechna pierwszego 
stopnia organizacyjnego byla „ślepą ulicą szkolną”, która praktycznie 
nie otwierala dzieciom drogi do dalszego ksztalcenia się; poziom. 
nauczania w takich szkołach bywał z konieczności niski chociażby 
z powodu „zaniżonego” dla nich programy nauczania, jaki realizowano 
z reguly w klasach łączonych. 

Nieco wyższy poziom organizacyjny miala szkoła powszechna dru- 
giego stopnia organizacyjnego, w której nauka, podobnie jak w szkole 
pierwszego stopnia organizacyjnego, trwała siedem lat, lecz która 
realizowała już sześć klas programowych (pierwszy i drugi szczebel 
programowy) z pewnymi skladnikami programowymi klasy siódmej 
(trzeciego szczebla programowego). Klasa szósta w takiej szkole byla 
dwuletnia, Absolwenci mieli już prawo ubiegania się o przyjęcie do 
szkól średnich, lecz musieli składać egzamin wstępny ze wszystkich 
przedmiotów nauczania, podczas gdy absolwenci szóstej klasy szkoły 
powszechnej trzeciego stopnia organizacyjnego bywali poddawani 
egzamiinowi tylko z języka polskiego, matematyki i religii. 

Najwyżej zorganizowaną szkolą powszechną, zakładaną przede 
wszystkim w miastach, była szkoła tzw. trzeciego stopnia organizacyj- 
nego, w której nauka trwała siedem lat i która realizowała w tym czasie 
siedem klas programowych (pierwszy, drugi i trzeci szczebel progra- 
mowy), W szkołach powszechnych ośmioletnich trzeci szczebel pro- 
gramowy (klasy siódmej) realizowano w siódmym i ósmym roku паш 
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Jednakże i w tym przypadku zasada jednolitości szkolnictwa została 
naruszona, ale w inny sposób aniżeli przy szkolach niżej zorganizowa- 
nych, Oto, w myśl ustawy z 1932 roku, do szkoły średniej (gimnazjum 
logólnokształcącego czy zawodowego) szedł uczeń po ukończeniu szó- 
tej klasy szkoły powszechnej. Jeżeli ukończył klasę siódmą czy ósmą, 
їс mógł automatycznie zabiegać o przyjęcie do drugiej klasy gimn 
неј, ponieważ pomiędzy szczeblem programowym Казу siódmej 
4 pierwszą klasą gimnazjum była zbyt duża rozbieżność programowa, 
musial więc składać egzamin wstępny do klasy pierwszej z materiału 
programowego klasy szóstej, który przerabiał w poprzednim roku. 
W ten sposób klasa siódma (jej szczebel programowy) stawała się, jak 
to nauezycielstwo okredlalo, jak gdyby „czapky”, zamknięciem wy- 
ksztalcenia na szczeblu szkoły powszechnej, przeznaczonym dla tych, 
którzy w swoim wykształecniu nie mieli wyjść poza szkołę podstawo- 
wą. 
















Liczba dzieci objętych przez szkoły pelne, najwyżej zorganizowane, 
była niska, Na przykład w roku szkolnym 1937/38 w szkołach powszech- 
nych mieliśmy ogółem 4701200 uczniów, w tym w szkołach trzeciego 
organizacyjnego 2136100 uczniów, czyli tylko 45,4% mło- 
у. Jeżeli zaś chodzi o dzieci wiejskie, sprawa przedstawiała się 
jeszcze gorzej, ponieważ na 3505500 uczniów szkół powszechnych na 
wsi do szkół trzeciego stopnia organizacyjnego uczęszczało tylko 
954600 uczniów, czyli 27,29, Jednocześnie bardzo duży odpad i od- 
siew uczniów, szczególnie w wyższych klasach szkoły powszechnej, 
wpływał na zwiększenie się i tak już wysokiego procentu dzieci, które 
nie uzyskiwały nawet tego najniższego stopnia wykształcenia, jakie da- 
wała szkoła powszechna, 

Sytuację w zakresie powszechności nauczania podstawowego i каї 
zacji powszechnego obowiązku szkolnego pogarszały i inne fakty 
Skarb państwa udzielał na budowę szkół, zgodnie z ustawą z 1922 roku, 
zasilków w wysokości 50%, kosztów budowy, а na pokrycie pozosta 
łych kosztów mogły gminy otrzymać że skarbu państwa długotermino= 
We pożyczki. Postanowienia te z powodu trudności finansowych pań- 
stwa zostały zniesione art. 15 ustawy z dnia 22 grudnia 1925 roku 
о środkach zapewnienia równowagi budżetowej, Jednocześnie w tymże 
artykule przewidziano wprawdzie udzielanie gminom ze skarbu pań- 
stwa па budowę i przebudowę szkół zasiłków i długotertninowych po- 
życzek, lecz z powodu ograniczeń budżetowych zasiłki te i pożyczki 
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byly udzielane w nieznacznych jedynie sumach. Skutkiem tego akcja 
budowy szkół osłabła, gdyż gminy nie były w stanie pokrywać kosz- 
tów potrzebnych na wznoszenie niezbędnej liczby budynków szkol- 
nych 

Wydatki budżetowe państwa na oświatę malały, mimo że liczba dzi 
ci w wieku szkolnym rosła. Najwyższe były wydatki na oświatę z 
skarbu państwa w roku szkolnym 1929/30 i wynosiły 450,2 milionów. 
złotych przy blisko 132 milionach samorządu terytorialnego. Najniższe 
wydatki na oświatę ze skarbu państwa przypadły na rok szkolny 1934/35 
i wyniosły 316,3 miliona złotych; najniższe wydatki samorządu ter 
torialnego były w roku szkolnym 1935/36 i wyniosły 70,7 miliona 
zlotych. 

„Jednocześnie niepomiernie wolno rosła liczba etatów nauczyciel. 
skich: w roku szkolnym 1924/25 — w szkołach powszechnych, specj 
nych i przedszkolach wynosiła ona — 63886, a w roku szkolnym 
1938/39 — 77693; w szkołach średnich liczba ta nawet malala; w roku 
szkolnym 1924/25 bylo 7521 etatów, a w roku szkolnym 1938/30 — 
6474, 

W tych. warunkach, nie dziwnego, że z jednej strony przeciętna 
liczba uczniów na jednego nauczyciela i na jedną izbę lekcyjną w publicz- 
nych szkołach powszechnych była bardzo wysoka i na przyklad w roku 
szkolnym 1930/37 wynosiła na jednego nauczyciela 61,7 (w miastach 
56,1, na wsi 63,9), a na jedną izbę lekcyjną 65,5 (w miastach 67,0, na 
wsi 64,9); z drugiej strony odsetek dzieci w wieku obowiązku szkol- 
nego nie objętych nauczaniem szkolnym nie tylko nie zmniejszał się, 
lecz były lata, kiedy gwałtownie wzrastał. O ile mniej więcej do roku 
1930 liczba dzieci, nie objętych nauczaniem w szkole powszechnej, 
a będących w wieku obowiązku szkolnego, stale malała, to w latach пае 
stępnych zaczęła wzrastać (dane ilustrujące ten stan znajdują się w ta- 
beli na str, 49), 

Wzrasta. jednocześnie liczba analfabetów; i tak w odniesieniu do 
osób w wieku powyżej 10/lat wynosiła ona w Polsce w 1921 roku 3396 
ludności, w 1931 roku spadła do 23,19%. Ponieważ jednak liczba dzieci 
nie objętych nauczaniem obowiązkowym wynosiła stale w ostatnich 
latach przed drugą wojną światową grubo ponad pól miliona, siłą faktu 
więc analfabetyzm wśród najmłodszych roczników nie tylko nie został 
zahamowany, lecz się nasilał. 
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Dzieci i uczniowie w wieku 7—13 lat? 
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3) W województwach wschodnich — 
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Pod względem programowym zreformowana w 1932 roku szkoła 
powszechna niewiele różniła się od szkoly sprzed reformy. W jednym 
punkcie jednak następował wyraźny regres, a mianowicie plany zrefor- 
mowanej szkoły nie przewidywały nauki języka obcego nowożytnego 
w wyższych oddziałach (klasy V—VII) tej szkoły. 

Szczegółową organizację szkól powszechnych według nowego 
stroju szkolnego określił Statut publicznych szkół powszechnych z dm 
21 listopada 1933 roku (Dziennik Urzędowy MWR i OP nr 14, poz. 
194), Statut omawiał zadania szkoły powszechnej, ogólne zasady orga- 
nizacyjne i stopnie szkół, czas nauki, zadania i obowiązki kierownictwa, 
nauczycieli i rady pedagogicznej, zasady realizacji programu oraz me- 
tody i organizację nauczania, program i organizację pracy wychowaw- 
czej, zadania i obowiązki uczniów, sposoby prz! 
wania i oceny uczniów, uprawnienia absolwentów i inne sprawy szcze- 
gółowo związane z funkcjonowaniem szkoły. 


















Średnie szkolnictwa ogólnokształcące — przemiany organtzacyjno-pro- 
ramowe, wskaźniki statystyczne. Średnie szkolnictwo ogólnokształcące 
w Polsce po 1918 roku nie było pod względem. programowym ściśle 
powiązane z siedmioletnią szkołą powszechną; istnialo ono obok tej 
szkoły, obok jej wyższych oddziałów: klas V—VII. Średnie szkoły ogól- 





1 Wedlug Malego Rocznika Sttystycznęgo, 1931 т. 122; 1939 r, s 129; 1938 t, 4.313. 
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nokształcące to ośmioletnie gimnazja, które przyjmowały uczniów na 
podstawie egzaminu wstępnego — w zasadzie po ukończonej czwartej 
klasie szkoły powszechnej, często jednakże również po nauce prywatnej 
w domu lub po ukończeniu tzw. klas przygotowawczych wstępnych, 
organizowanych zwłaszcza przy gimnazjach prywatnych. Gimnazja 
były szkołą elitarna: zarówno dostęp do nich dla dzieci chłopskich i ro- 
botniczych był utrudniony, jak i opłaty za naukę znaczne, a koszty 
długoletniej nauki wysokie, Ale była to jedyna droga szkolna, która 
prowadziła do szkół wyższych. Studia wyższe mógł podjąć jedynie ten, 
kto się wykazał świadectwem dojrzałości, będącym dowodem ukończe- 
nia ośmioletniego gimnazjum ogólnoksztaleącego. 

Strukturę organizacyjną tych szkół regulowały — aż do czasu 
ustawy szkolnej z 1932 roku — doraźne zarządzenia MWR i OP. 

Reformę ustroju i programów gimnazjów rozpoczęło MWR i OP 
w niepodległej Polsce w 1919 roku od nakreślenia zasadniczych wy- 
tycznych w tej sprawie w wydanej przez siebie publikacji pr. Program 
naukowy szkoly średniej, Projekt wypracowany przez Sekcję Szkolnictwa 
Średnięgo (Warszawa 1919). Publika 
lecz wiadomą jest rzeczą, że głównym i wl 
Tadeusz Łopuszański 

Omawiana publikacja jest obszerną teorią planu i programu nauc: 
nia, napisaną z punktu widzenia potrzeb szkoły średniej i ówczesnych 
stosunków w Polsce. Przedstawiałą ona pewną koncepcję wykształce- 
nia ogólnego. Projekty te opierały się na następujących założeniach: 
1. Zadaniem szkoly średniej jest rozwijanie fizycznych, intelektua- 
alnych i moralnych sil młodzieży. Wszelkie inne cele, jak przygotowa- 
nie do studiów wyższych, nie mogą mieć wpływu na rodzaj programów 
i metod nauczania w szkole średniej. Cele te mogą o tyle tylko być po- 
dejmowane, o ile nie utrudniają osiągnięcia głównego celu, którym 
jest rozbudzenie intelektualnych zamiłowań, uzdolnienie do samodzielnej 
pracy i wszechstronny rozwój duchowy. 

2. Podstawą wszelkiej reformy szkoly średniej musi być uproszcze- 
nie programu naukowego przez zmniejszenie ilości równocześnie uczo- 
nych przedmiotów. Umożliwi to skupienie myśli ucznia, uczyni pracą 
gruntowniejszą, pozwoli na zastosowanie metod samodzielnej pracy. 

3. Dla osiągnięcia tego celu należy wybrać pewną grupę pokrew. 
nych przedmiotów i wyposażyć ją lepiej od innych w godziny nauczania, 
































ja ukazala się bez nazwiska autora, 
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by mogła stać się istotnie warsztatem jak najbardziej samodzielnej pracy 
uczniów, Taka grupa przedmiotów pokrewnych stanowi „podstawę. 
wychowawczą”, об pracy kształcącej w szkole. 

4. Powinno istnieć kilka typów szkół średnich, wyposażonych 
w odmienne podstawy wychowawcze, a mianowicie typ a) matema- 
syczno-fizyczny, b) humanistyczny bez łaciny i greki, с) humanistyczny 
z lacing, lecz bez greki, d) humanistyczny z nauką łaciny i greki 

5. Wszystkie typy szkół średnich powinny być równouprawnione, 
sj. dawać swoim absolwentom prawo wstępu do wszystkich uczelni 
wyższych bez żadnych egzaminów dodatkowych. 

6. W każdej szkole średniej obowiązuje jeden język obcy nowo- 
душу. 

„Program”, o którym mowa, przewidywał istnienie wyłącznie 
pięcioklasowych gimnazjów wyższych, uzgodnionych pod względem 
budowy z ustrojem szkolnictwa powszechnego, ale do czasu tej zasad- 
nizej reformy uwzględniał również niższe klasy gimnazjalne (1—11) 
Te wytyczne programowe gimnazjów były wprowadzane w życie lub 
też odpowiednio modyfikowane w drodze zarządzeń Ministerstwa i ogła- 
szanych programów nauczania w latach 1919—1931, Ostatecznie przez 
caly ten okres utrzymało się zarówno gimnazjum niższe (klasy 1—Ш), 
jak i gimnazjum wyższe (klasy ТУ—УШ), przy tym próbę życia wy- 
trzymały trzy typy gimnazjów: matematyczno-przytodniczy, huuma- 
nistyczny z mauka języka łacińskiego i klasyczny z łaciną i отека, 























Dopiero ustawa o ustroju szkolnictwa z dnia 11 marca 1932 roku 
dokonała zasadniczej reformy szkolnictwa średniego, ogólnokszeałcą- 
ego. Zadania szkoły średniej ogólnokształcącej określała ustawa na- 





stępujaco: „dać młodzieży podstawy pelnego rozwoju kulturalnego, 
przygotować ја do czynnego udziału w życiu zorganizowanego w ra- 
mach państwowych społeczeństwa oraz przygotować ją do studiów 
w szkolach wyższych”. Ustawa stanowiła, że szkoła średnia ogólno- 
kształcąca jest sześcioletnia i składa się z czteroletniego gimnazjum oraz 
dwuletniego liceum, przy czym obok szkół obejmujących zarówno 
gimnazjum jak i liceum, dopuszczono istnienie szkół, obejmujących 
bądź tylko gimnazjum, bądź tylko liceum. Gimnazjum, którego zasady 
organizacji i pracy określił Statut gimnazjum państwowego, wprowadzony 
w życie rozporządzeniem MWR i OP z dnia 31.X.1933 roku, pod 
względem programowym było jednolite (obejmowało naukę języ 
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łacińskiego) i opierało się na drugim szczeblu programowym szkoły 
powszechnej, tzn. na ukończonej klasie szóstej, Liceum opierało się na 
programie gimnazjum i zostało pod względem programowym zróż- 
niczkowane na następujące wydziały: humanistyczny, klasyczny, ma~ 
tematyczno-fizyczny i przyrodniczy. Podstawę dydaktyczną wydzia- 
łów stanowiły odpowiednio dobrane grupy przedmiotów. Liceum miało 
dawać teoretyczno-naukowe przygotowanie do studiów w szkołach 
wyższych, 

Wprawdzie ustawa z 1932 roku likwidowała dotychczasową dwu- 
torowość wykształcenia ogólnego w wyższych klasach szkoły powszech- 
nej wprowadzając ujednolicenie i drożność programową pomiędzy 
poszczególnymi szczeblami kształcenia, to jednak nowa cezura szkolna 
pomiędzy gimnazjum i liceum powodowała nowy próg selekcyjn: 
utrudniający przede wszystkim młodzieży chłopskiej 1 robotniczej 
dostęp do szkól licealnych, a tym samym do szkół wyższych. 

Mimo że liczba młodzieży (ludności) rosła, liczba średnich szkól 
ogólnokształcących i liczba młodzieży w tych szkołach malala, Iu- 
sirują to poniższe zestawienia i dane z niektórych lat: 
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Wskaźnik uczniów średnich szkół ogólnokształcących na 10000 
ludności wynosił: w roku szkolnym 1921/22 — 78, w roku szkolnym 
1930/31 — 62, w roku szkolnym 1934/35 — 51, by wzróść dopiero 
w roku szkolnym 1938/39 до 66. 

Dodajmy do tego, że przeszło połowę średnich szkół ogólnoksztal- 
cących (w roku szkolnym 1938/39 — 474 gimnazja na ogólną liczbę 
784 oraz 378 liceów na ogólną liczbę 668) stanowiły zaklady prywatne, 
w których opłaty za naukę były szczególnie wysokie, со jeszcze bar- 
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dziej pogłębiało elitarny charakter średniego szkol 
сасево w latach przedwojennych. 


ictwa ogólnokształ- 














Szkolnictwo zawodowe: rodzaje i typy szkół, przemiany organiza- 
cyjne, zasięg, Szkolnictwo zawodowe w pierwszych latach istnienia od- 
rodzonego państwa polskiego było organizacyjnie i programowo bardzo 
zróżnicowane, ustawowo jednolicie nie uregulowane aż do czasu ustawy. 
0 ustroju szkolnictwa z 11 marca 1932 roku i rozporządzeń wykonaw- 
czych na niej opartych, Nie od razu stać było Państwo na otwieranie 
dostatecznej ilości różnorodnych szkół zawodowych; prywatne zaś 
szkoły zawodowe najróżnorodniejszych typów, wprawdzie otwier 








dość licznie w pierwszych latach istnienia szkolnictwa polskiego, ze 
względu na brak realnych podstaw egzystencji znikały równie szybko, 


jak powstawały. Szkoły zawodowe bowiem wymagają szczególnie 
dużych nakładów materialnych (kosztowne urządzenia, warsztaty itd. 
jeżeli mają być szkołami na poziomie. Toteż utrzymywały się dłużej 
jedynie szkoly materialnie zasobne, żywotne i w środowisku potrzebne. 
Inne szkoły bądź przestawały istnieć, bądź przejmowało je Państwo, 
zakladajac ponadto w odpowiednich ośrodkach coraz to nowe typy 
szkól zawodowych. 

Na podstawie publikacji MWR i OP z 1927 roku pt. Spis szkół 
zawodowych Rzeczypospolitej Polskiej oraz opierając się o wskazówki, 
jakich dostarcza rozporządzenie Prezydenta Rzeczypospolitej o kwali- 
fikacjach do nauczania w szkołach zawodowych z dnia 7 marca 1928 
roku (DZURBP. nr 29, poz. 271) można wyróżnić następujące rodzaje 
wśród ówczesnych szkół zawodowych: 

L szkoły, techniczne: 1) typu zasadniczego, 2) typu wyższego, 
3) szkoły mistrzów i nadzorców, 4) szkoły miernicze, 5) szkoły prze- 
myslu artystycznego, 6) szkoły kolejowe, 7) szkoły pilotów i mecha- 
ników lotniczych; 

II. średnic szkoly agrotechniczne; 

Ш. szkoły handlowe wszelkich typów i szkoły handlowe dokształ- 
cające; 

M JE aniele EN 

У. szkoły zawodowe żeńskie różnych typów oraz seminaria nau- 
czycielck rzemiosł i nauczycielek gospodarstwa. 

Większość szkól technicznych stanowiły szkoły techniczne typu z 
sadniczego, Przyjmowały one kandydatów, posiadających wyksztal- 
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cenie w zakresie 4 klas szkoły średniej ogólnokszeałcącej lub 7 klas 
szkoły powszechnej. Nauka w nich trwała od 3 do 4 lat zależnie od 
zawodu. Szkoły te kształciły pracowników technicznych w dziedzinie 
produkcji przemysłowej. Były to szkoły najrozmaitszych typów: me- 
chaniczne, górnicze, hutnicze, włókiennicze, chemiczne, budownictwa 
досро i wodnego, przemysłu rolnego, techniki melioracyjnej itd, 
Zaliczyć do nich należy również wspomniane szkoły miernicze, kole- 
jowe, mistrzów i nadzorców przemysłowych, pilotów lotniczych, 
żeglugi rzecznej i morskiej itd, Opłaty za naukę w państwowych szko- 
Jach technicznych wynosiły 170 złotych rocznie. 

Szkoły techniczne typu wyższego kształciły pracowników technicz- 
nych, którzy po odbyciu pewnej praktyki zawodowej mogli się zna- 
leźć na samodzielniejszych stanowiskach w dziedzinie technologii. Do 





tego typu szkół należały na przykład znane szkoły państwowe: budowy 
maszyn i elektrotechniki im. Н. Wawelberga i $. Rotwanda w War- 
szawie, budowy maszyn w Poznaniu, morska w Gdyni. 

Szkoly agrotechniczne ksztalciły roln 





ów na srednim poziomie, 
samodzielnych zarządców mniejszych i średnich majątków ziemskich 
lub pomocników administratorów wielkich dóbr, ogrodników, hodow= 
ców, mleczarzy itd. Nauka w tych szkołach trwala przeważnie u 
Jata, Warunkiem przyjęcia było bądź ukończenie szkoły powszechnej, 
bądź trzech klas szkoły średniej ogólnokształcącej lub całkowitego kursu 
szkoły. rzemiedlniczo- przemysłowej. Po ukończeniu szkoły i rocznej 
praktyce obowiązywał jeszcze odpowiedni egzamin. Na mocy roz- 
porządzenia Prezydenta Rzeczypospolitej z dnia 14 marca 1928 roku 























sprawy szkolnictwa rolniczego stopnia średniego zostały wyłączone 


Ministra 





z kompetencji Ministra WR. 1 OP i włączone do kompetet 
Rolnictwa. 

Szkoly handlowe przygotowywały do pracy w urzędach i przedsię- 
biorstwach państwowych, komunalnych i prywatnych w działach: 
rachuby, korespondencji, zakupów, sprzedaży, magazynów itp. Nauka 
trwala w nich przeważnie 2—3 lata; Warunkiem przyjęcia było ukoń- 
czenie 6 lub 7 klas szkoly powszechnej albo 3 klas szkoły średniej ogólno- 
kształcącej 

Szkoły rzemieślniczo-przemysłowe kształciły samodzielnych rze- 
mieślników względnie fachowych robotników dla potrzeb przemysłu. 
Nauka w tych szkołach trwała zależnie od zawodu 3—4 lata i polegała 
głównie na celowo organizowanej pracy uczniów w odpowiednio wy- 
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posażonych warsztatach szkolnych. Warunkiem przyjęcia było przy- 
gotowanie odpowiadające co najmniej 5 klasom szkoły powszechnej. 

Szkoły zawodowe żeńskie miały charakter niższy i średni. Niższe 
szkoły zawodowe żeńskie przygotowywały dziewczęta — po ukoń- 
czonej 5 klasie szkoły powszechnej — do pracy w rzemiośle lub drobnym 
handlu, Czas trwania nauki w tych szkołach wynosił 3 ata, Szkoły prze- 
mysłowo-kandlowe (żeńskie) typu średniego były też przeważnie tr 
letnie, а warunkiem przyjęcia było bądź ukończenie pełnej szkoły po- 
wszechnej, bądź 4 klas szkoły średniej ogólnokształcącej, bądź całkowi- 
tego kursu szkoły zawodowej niższej. Odrębną kategorię szkół zawo- 
dowych żeńskich stanowiły szkoły gospodarcze (kształciły kobiety 
w gospodarstwie domowym) oraz seminaria, mające za zadanie ksztal- 
cenie nauczycielek dla szkół zawodowych lub gospodarczych 

Swoistym typem szkoły zawodowej były publiczne szkoły dokształ- 
cające. Szkoly te przeznaczone byly dla młodzieży w wieku od 15 do 
18 lat, zatrudnionej w zakładach rzemieślniczych, przemysłowych 
i handlowych. Posiadały zasadniczo trzyletni okres nauki podzielony 
na trzy klasy (liczba godzin nauki tygodniowej wynośiła w zasadzie 12). 

КОА ы т уез ө иек ОКЕ 
społeczno-oświatową, było udzielanie młodzieży już pracującej, a nie 
posiadającej nawet pelnego wykształcenia w zakresie szkoły powszech= 
nej, wiadomości teoretycznych i praktycznych potrzebnych przy муе 
konywaniu czynności zawodowych oraz przygotowywanie jej na oby- 
wateliko uświadomionych i zawodowo wykwalifikowanych rzernieślni- 
ków. Do szkół doksztalcających przyjmowani byli uczniowie, którzy 
posiadali co najmniej wykształcenie w zakresie 4 klas siednioklasowej 
szkoły powszechnej. Uczniowie o mniejszym przygotowaniu kierowan 
byli najpierw do tzw. klas przygotowawczych. Program nauczania 
w doksztalcnjących szkolach zawodowych przewidywał i uwzględniał 
zarówno grupę przedmiotów ogólnokszialeących jak i grupę przed- 
miotów zawodowych. 

Ustawa o ustroju szkolnictwa z dnia 11 marca 1932 roku oraz za- 
rządzenia wykonawcze wydawane na jej podstawie wprowadziły za- 
sadnicze zmiany w organizacji szkolnictwa zawodowego. Wedlug tej 
ustawy szkolnictwo zawodowe obejmowało szkoły i kursy zawodowe. 
Szkoly zawodowe dzieliły się na: a) dokształcające, b) typu zasadni- 
czego, c) przysposobienia zawodowego. 

Charakter szkół dokształcających ulegał zmianie. A mianowicie 















































55 











szkoly dokształcające zawodowe — w myśl ustawy — obejmowały 
młodzież pracujący zawodowo, która jednak wypełniła obowiązek 
szkolny, lecz podlegała na zasadzie art. 15 1 16 ustawy obowiązkowemu 
dokształcaniu, Obowiązkowemu zaś dokształcania w myśl wspomnia= 
nych artykułów podlegała młodzież do 18 roku życia włącznie, która 
wypełniła obowiązek szkolny, a nie uczęszczała do żadnej szkoły. Pro- 
gram dokształcających szkół zawodowych opierał się bądź na pierwszym 
(klasy I—IV), bądź na drugim (klasy V—VI) szczeblu programowym 
szkoły powszechnej i rozlożony był zasadniczo na trzy lata, 

Szkoly zawodowe typu zasadniczego obejmowały: а) szkoły za- 
wodowe stopnia niższego o charakterze wybitnie praktycznym, 2—3- 
letnie, oparte па pierwszym szczeblu programowym (klasy I-IV) 
szkoły powszechnej; b) szkoły zawodowe stopnia gimnazjalnego, czyli— 
со było nowością — tzw, gimnazja zawodowe, w zasadzie 4-letnie, 
oparte па drugim lub trzecim szczeblu programowym, uwzględniające 
w programie obok przygotowania zawodowego wykształcenie ogólne 
w potrzebnym zakresie; c) szkoły zawodowe stopnia licealnego, czyli 
tzw. Исса zawodowe, 2—3-letnie, oparte na programie gimnazjum 
ogólnokształcącego, dające oprócz przygotowania praktycznego i głęb- 
szego teoretycznego zawodowego szersze wyksztalcenie ogólne. Ni 
zależnie od tych szkół organizowane były szkoły mistrzów i szkoły 
nadzorców dla wykwalifikowanych rzemieślników i pracowników prze- 
mysłowych lub technicznych, oparte na egzaminie czeladniczym (lub 
przygotowaniu analogicznym) i na 3-letniej praktyce zawodowej kan- 
dydatów. 

Roczne szkoły przysposobienia zawodowego były przeznaczone dla 
absolwentów wszystkich szkół wszelkich stopni; dawały one elementy 
wiedzy zawodowej dla wprowadzenia w zawód. 

Rozmaitego rodzaju kursy zawodowe organizowano dla osób prag- 
nących się specjalizować w pewnych działach danego zawodu, а czas 
ich trwania zależał od potrzeb danej specjalności. 

Ustawa szkolna z 1932 roku porządkowała polski system szkol- 
nictwa zawodowego, wiązała pod względem programowym szkoły 
zawodowe stopnia gimnazjalnego z najwyżej zorganizowaną szkolą po- 
swszechną, a szkoly zawodowe stopnia liccalnego z gimnazjami, podnosila 
rangę szkolnictwa zawodowego przez zrównanie go w prawach ze 
szkolnictwem ogólnoksztalcącym (m. in. absolwenci liceów zawodo- 
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wych, w tym i pedagogicznych, otrzymali prawo wstępu na uczelnie 
wyższe), orzekała obowiązkowe dokształcanie młodzieży „pracującej 
do osiemnastego roku życia włącznie itd. 

Jednakże rozwój i zasięg szkolnictwa zawodowego byl w owych 
czasach w Polsce tak nikły, kwoty budżetowe na to szkolnictwo tak 
skromne, że ustawa wprowadzająca lad organizacyjny i przewidujące 
rozwój i potrzeby tej dziedziny oświaty nie mogła być w pełni reali- 
zowama. Sama też w niektórych zasadniczych sprawach była wewnętrznie 
sprzeczna, co szczególnie jaskrawo zaznaczyło się w zakresie obowiąz- 
kowego dokształcania młodzieży pracującej. Wprowadzając ten obo- 
wiązek — tak doniosły społecznie — w artykule 15, zaraz w następnym 
artykule właściwie go przekreślała, Ате, 16 ustawy bowiem orzekał, 
że od obowiązkowego dokształcania zwalnia się młodzież, dla której 
nie ma w najbliższym zasięgu odpowiedniej szkoly doksztalcającej za- 
wodowej lub ogólnej, czy odpowiednich kursów dokształcających. 

Nikly zasięg i rozwój szkolnictwa zawodowego w Polce między- 
wojennej mogę zilustrować oficjalne dane statystyczne. 


























Liczba uczniów we wszystkich szkolach zawodowych ! 
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Powyższe liczby — zwłaszcza w porównaniu z rozwojem i zasięgiem 
szkolnictwa zawodowego dzisiaj w Polsce Ludowej — niedwuznacznie 
wskazują na zacofanie gospodarcze Polski przedwrześniowej. 








Zakłady kształtenia nauczycieli. Wielkiego wysilku dokonało państwo 
polskie w dziedzinie kształcenia nauczycieli, zwłaszcza dla szkół po- 
wszechnych, lecz i na tym odcinku w ostatnich latach istnienia „dru- 
giej Rzeczypospolitej” nastąpiło załamanie, a ustawa o ustroju szkol- 








з Według Afalego Rocznika Statystycznego, 1981 r. $ 123; 1999 r, 328—939. 
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nictwa z 11 marca 1932 roku — planując zasadniczą reformę kształcenia 
fauczycieli — kształcenie to na kilka lat zahamowała, 

Do czasu wprowadzenia ustawy jędrzejowiczowskiej nauczyciele 
szkół powszechnych kształceni byli w okresie międzywojennym głów= 
nie w pięcioletnich seminariach nauczycielskich, opartych па din 
klasowej szkole powszechnej. W roku szkolnym 1922/23 działały 174 
seminaria z 26,1 tys. młodzieży, a w roku szkolnym 1927/28 — 230 se- 
minariów z 39,2 tys. uczniów, Dokształcanie czynnych nauczycieli szkół 
powszechnych odbywało się na rocznych wyższych kursach nauczy- 
cielskich (wedlug grup przedmiotów), w Instytucie Nauczycielskim, 
w Instytucie Pedagogiki Specjalnej w Warszawie (kształcącym nanczy- 
cieli dla szkól specjalnych), na kursach wakacyjnych oraz przez udział 
w konfetencjach rejonowych w ciągu roku szkolnego. 

Ustawa z 1932 roku postanawiała, że kształcenie kandydatów na 
nauczycieli szkół powszechnych odbywa się: a) w trzyletnich liceach 
pedagogicznych, opartych na zreformowanych czteroletnich gimnaz= 
jach, b) w dwuletnich podagogiach, opartych па podbudowie pro- 
gramowej liceum ogólnokszialeącego, W związku z tym wstrzymano 
rekrutację młodzieży do seminariów nauczycielskich i stopniowo za- 
częto te zakłady likwidować, W roku szkolnym 1937/38 seminaria na- 
uczycielskie przestały istnieć, ostatni absolwehci w liczbie 754 opuścili 
te zaklady w roku szkolnym 1936/37, а powołane do życia licea peda- 

ne w niklej liczbie 38, w których było 1700 uczniów, nie dawały 
jeszcze nowych absolwentów. Pedagogia zaś, uczelnie półwyższe o cha. 
rakterze zawodowym, istniejące już na kilka lac przed ustawą z 1932 
roku, były bardzo nieliczne. W roku szkolnym 1928/29 mieliśmy 3 pe- 
dagogia, w których kształcił się 200 osób, w roku szkolnym 1937/38. 
działało 11 pedagogiów, a liczba uczących się w nich kandydatów na 
nauczycieli wynosiła 1100. 
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Szkolnictwo dla mniejszości narodowych. Osobny i nielatwy problem 
w latach 1918—1939 stanowiło szkolnictwo dla mniejszości narodowych. 
Zasadnicze postanowienia dotyczące uprawnień narodowości nie- 
polskich w dziedzinie szkolnictwa państwowego określała ustawa z dnia 
31 lipca 1924 roku, która orzekał, iż ustrój szkolny jest jeden dla ca- 
łego państwa, a ustawodawstwo o szkołach wszelkiego typu należy do 
sejmu i senatu, 

Zasadniczym typem szkoły państwowej na terenach zamieszkiwa- 
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nych przez ludność polską i niepolską była szkoła „wspólna”, tzn. 
wychownująca zarówno dzieci narodowości polskiej, jak i niepolskiej. 
W gminach jednakże, które posiadały co najmniej 23%, ludności 
polskiej, na stwierdzone urzędowo żądanie rodziców tej grupy naro- 
dowościowej, mających co najmniej 40 dzieci w wieku 7—14 lat w jed- 
nym obwodzie szkolnym — nauka miała odbywać się w języku macie- 
rzystym dzieci, Ale w braku tych warunków — a tak bywało często — 
językiem nauczania w szkole pozostawał wyłącznie język polski, 

W szkołach z niepolskim językiem nauczania musiała być prowa» 
dzona nauka połowy przedmiotów w języku polskim, o ile w danym 
obwodzie szkolnym zażądają tego rodzice 20 dzieci w wieku szkolnym. 
W szkołach powszechnych z niepolskim językiem nauczania obowiąz- 
kowa była nauka języka polskiego jako jednego z przedmiotów naucza- 
nia, Seminaria nauczycielskie na tych terenach były także dwujęzyczne. 
Dwujęzyczna szkoła średnia ogólnokszeałcąca była w zasadzie tworzona 
na urzędowo stwierdzone żądanie rodziców co najmniej 150 uczniów 
danej szkoły narodowości niepolskiej. W szkołach średnich ogólno- 
kształcących (państwowych i prywatnych) z niepokkim językiem na- 
uczania prowadzona była po polsku nauka języka i literatury polskiej 
oraz historii i geografii wi а о Polge współczesnej. 

Problem i zasięg szkolnictwa dla mniejszości narodowych ilustrują 
oficjalne dane о języku nauczania w szkołach powszechnych i średnich 
ogólnokształcących w latach szkolnych 1929/30 i 1936/87: (tabela na 
str. 59). 

Jak wynika z przedstawionych danych, liczba szkół i uczniów w szko- 
łach dla mniejszości narodowych malała, co było wynikiem akcji polo- 
nizacyjnej, prowadzonej w stosunku do tzw. kresów”. 
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Oświata pozaszkolna dla doroslych. Dla zarysowania konturów całości 
obrazu sytuacji oświatowo-wychowawczej w Polsce w latach 1918— 
—1939 powinniśmy jeszcze choć pokrótce wspomnieć o oświacie poza- 
szkolnej, nazywanej dzisiaj najczęściej oświatą dorosłych. 

Najbardziej: rozpowszechnionymi formami oświaty pozaszkolnej 
były kursy dokształcające dla dorosłych i młodocianych (najczęściej 
nauczania początkowego), rozmaite szkoły dla dorosłych i młodocia- 








* Według Malega Rocznika Starystyeznego, 1932 r, з. 120; 1938 к, s. 23 ia, 310. 
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nych oraz tzw. uniwersytet 
Świadczą następujące dane: 


niedzielne i powszechne. O ich zasięgu 


Oświata pozaszkolna: placówki, słuchacze 
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Odrębną akcję stanowiło przysposobienie rolnicze, prowadzone 
głównie przez rozmaite organizacje, zwłaszcza młodzieżowe. organi- 
zacje wiejskie. Obejmowało ono kilka stopni oraz rokrocznie kilka 
tysięcy zespołów i kilkadziesiąt tysięcy uczestników. Ма przykład 
w 1933 roku działało 7419 zespołów: z 61497 uczestnikami, a w 1938 
roku — 10863 zespoły z 83736 uczestnikami. 











Doktryna wychowania państwowego”. Polska, odrodzona w 1918 roku, 
w ciągu dwudziestoletniego swojego istnienia dokonała na odcinku 
oświatowym niewątpliwie znacznego postępu, nie mogla jednak roz- 
wiązać podstawowych zagadnień szkolnictwa i oświaty w duchu praw- 
dziwego demokratyzmu, Ustrój burżuszyjny, stosunki polityczne, trud- 
ności i kryzysy ekonomiczne — oto główne przeszkody w demokra- 
tyzacji i rozwoju oświaty. 

Po przewrocie majowym w 1926 roku obóz sanacji Józefa Pil- 
sudskiego zmierzał krok po kroku do likwidowania demokracji parla- 
mentarnej, Ostatecznie nowa konstytucja, uchwalona w 1935 roku przez 
uległy już obozowi rządzącemu sejm, przekreślała wiele zasad demo= 
kratycznych zagwarantowanych przez konstytucję z 1921 roku. 

W zakresie polityki zagranicznej ówczesny rząd poszedł na wspól- 
pracę z Niemcami hitlerowskimi. Krok ten spowodował oziębienie sto- 
sunków z Francją i Zachodem. Przeciwstawiła się również Polska ra- 
dzieckim propozycjom paktu wzajemnej pomocy krajów zagrożonych 


61 








agresją fiszystowską. Zmiana tej polityki w ostatniej chwili w 1939 roku 
wobec zaborczych żądań Hitlera nie mogła już odwrócić katastrofy 
wojennej. 

Życiu gospodarczemu Polski międzywojennej dotkliwie dawały 
się we znaki kryzysy ekonomiczne i wewnętrzne trudności gospodar- 
cze. Sytuację gospodarczą Polski w owych latach określały głównie takie 
fakty, jak: decydujący udział rolnictwa w zatrudnieniu i tworzeniu do- 
chodu narodowego, niski poziom rozwoju przemysłu, pow: 
pięcie na rynku pracy wskutek przeludnienia па wsi. 

Ta sytuacja polityczna i gospodarcza. rzutowała na sprawy szkol- 
nictwa i oświaty. Nierównomierny i niedostateczny był rozwój szkol- 
nictwa w jego różnych działach, szczególnie poważne były zaniedba- 
nia w stosinku do wsi 

Nacisk ideologiczny w dziedzinie wychowania w duchu rządzącego 
obozu sanacji wzmagal się wraz z dążeniami tego obozu do likwido- 
wania demokracji parlamentarnej, Po zamachu majowym w 1926 roku 
twórcą rządowej doktryny „wychowania państwowego”, opartej na 
ideologii Józefa Piłsudskiego, stał się Sławomir Czerwiński, minister 
wyznań. religijnych i oświecenia publicznego w latach 1929—1931. 
Z koncepcją nowego „ideału wychowania szkoły polskiej” wystąpił 

in, w programowym referacie ideowym na wielkim nauczyciel- 
skim Kongresie Pedagogicznym w dniach 8—10 lipca 1929 roku w Poz- 
naniu oraz w pracy pt. O nowy ideal wychowawczy (wyd. 2, Warszawa 
1934), 

Czerwiński, reprezentując i przedstawiając  polityczno-spoleczne 
potrzeby państwa, poddał krytyce zarówno dawny, romantyczny ideał 
„bojownika”, jak i pozytywistyczny ideał „pracownika” jako ideały 
jednostronne, wyrosle z potrzeb minionej epoki, nie wystarczające i nie 
przystosowane do nowej rzeczywistości państwa niepodległego. Mło- 
dzież trzeba wychowywać w służbie dla państwa. Za najpilniejszą 
potrzebę w dziedzinie wychowania uznał stworzenie własnego, pol- 
skiego „systemu wychowania obywatelsko-państwowego”. 

System wychowania państwowego w duchu wlasnej ideologii po~ 
рай obóz rządowy, а podchwycił w znacznej mierze aparat urzędniczy 
i zaczął go wprowadzać w życie nawet z nadużywaniem władzy admi- 
nisteacyjnej. W tym zwłaszcza duchu poszła polityka oświatowa mi- 
nistra Janusza Jędrzejewicza i znalazła wyraz w ustawie o ustroju szkol- 
nietwa z 11 marca 1932 roku, 
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Krytyka rządowej polityki oświatowej i ustawy szkolnej z 1932 roku. 
Ustawa z 1932 roku — po wielu latach braku jednolitego ustawodaw- 
stwa szkolnego — miała zaprowadzić ład i przyczy! 
czego postępu w dziedzinie szkolnictwa i oświaty. 

Okazało się jednakże, iż nie dokonala ona postępu, zwłaszcza w dzie- 
dzinie demokratyzacji przeciwnie — stabilizowała, a nawet 
w pewnym sensie pogłębiała krzywdę oświatową, szczególnie dziecka 
wiejskiego, skazując je na szkolę nisko zorganizowaną. 

Ustawa pomijała całkowicie sprawę bezpłatności szkoły, co gwa- 
ntowała konstytucja z 17 marca 1921 roku, budziła więc z tego po- 
wodu uzasadniony niepokój, tym bardziej iż rząd zamierzał wprowadzić 
oplaty za naukę nawet do szkół powszechnych, Ustawa nie gwaranto- 
wała powszechności nauczania nawet w zakresie szkoly powszechnej, 
przewidywała bowiem mo ia oraz odraczania obowiązku 
szkolnego. Podział szkoły powszechnej na trzy stopnie organizacyjne 
о różnym programie i różnych uprawnieniach oraz stworzenie z klasy 
siódmej ślepej ulicy szkolnej, podobnie jak z niższych szkół zawodowych, 
zalamywały zasadę jednolitości i drożności szkolnictwa, Liczne progi 
i cezury szkolne, jakie ustawa przewidywała, stanowiły sito selekcyjne 
utrudniające przede wszystkim młodzieży chłopskiej i robotniczej dostęp. 
do szkól licealnych i wyższych. 

Licea stawały się coraz bardziej 
młodzieży robot 
ograniczony, 

Sprawa obowiążkowego dokształcania do osiemnastego roku życia 
młodzieży pracującej została praktycznie rzecz biorąc przekreślona przez 
orzeczenie ustawy dopuszczające zwolnienie od tego obowiązku mło- 
dzieży, dla której nie ma zorganizowanej odpowiedniej szkoły do- 
ksztalcającej, 

Ustawa sankcjonowała istnienie i zakladanie szkół i zakładów wy- 
chowawczych prywatnych, co potęgowało dwoistość systemu ośw 
towo-wychowawczego, 

Źle rozwiązanym zagadnieniem pozostawało szkolnictwo dla mniej- 
szości narodowych. 

Podobnie jak polityka ekonomiczna, wewnętrzna i zagraniczna sa= 
nacyjnych rządów wywoływała. coraz liczniejsze i ostrzejsze protesty 
wśród społeczeństwa, co szczególny wyraz znajdowało w strajkach oraz 
walkach robotniczych i chłopskich, tak i polityka oświatowa powodo- 


ié się do zasadni- 




















ność skra 




















szkolami elitarnymi, dopływ więe 
czej i chlopskiej do szkół wyższych był nadal bardzo 
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Najsilniejsza_ organizacja nauczycielska, Związek. Nauczycielstwa 
Polskiego (ZNP), powstały z fuzji w 1930 roku Związku Polskiego 
Nauczycielstwa Szkół Powszechnych oraz Związku Zawodowego Na- 
uczycielstwa Polskich Szkół Średnich, w okresie prezesury i wpływów 
Juliana Smulikowskiego współpracował z obozem sanacyjnym. M, in. 
ustawa szkolna z 1932 r. została uchwalona wskutek tego, że zna- 
1ай poparcie centrali Związku Nauczycielstwa Polskiego. Wspólpraca 
centrali związkowej ze stosującym coraz ostrzejsze środki administta- 
cyjne reżimem sanacyjnym również w dziedzinie oświaty wywo! 
wała opozycję wśród nauczycielstwa terenowego i prawdziwie postę- 
powego. Po śmierci J. Smulikowskiego (1934) centralę ZNP opanowali 
działacze postępowi, co przejawiło się m. in. w coraz gwałtowniejszej 
krytyce ustawy szkolnej z 1932 roku i jej następstw (podobnie w kry- 
tyce ustawy o szkołach akademickich z 1933 roku), ponadto w udziale 
ZNP w 1936 roku w organizowaniu centrali pracowniczych związków 
zawodowych, w odmowie poparcia reżiimowej organizacji politycznej — 
Obozu Zjednoczenia Narodowego itd, W wyniku takiej polityki 
Związku Nauczycielstwa Polskiego doszło nawet do tego, że rząd sa- 

ny w dniu 30 września 1937 roku zawiesił działalność Zarządu 
Głównego ZNP i ustanowił zarząd komisaryczny Związku, co wy- 
wołało strajk protestacyjny, nauczycieli w Warszawie, а następnie ko- 
lejno i w terenie oraz zupelny bojkot komisarza Związku przez człon- 
ków. Rząd zmuszony byl w tej sprawie skapitulować, а nowo obrany 
Zarząd Główny (1938) zdołał utrzymać niezależną politykę ZNP. 

Najbardziej jednak zdecydowaną walkę z polityką oświatową bur- 
żwazyjnych rządów Polski przedwrześniowej prowadziły siły lewicy 
społecznej, zwłaszcza Komunistyczna Partia Polski i Komunistyczny 
Zwiazek Młodzieży Polski, Polska lewica nauczycielska oraz postępowi 
działacze oświatowi i pedagogowie wypowiadali się niejeden raz 
w owych latach na temat bolączek szkolnictwa, na temat jego elitar- 
nego charakteru oraz tragicznego położenia pod względem oświato- 
wym mas ludowych. W miarę jak aktywizowały się niektóre grupy 
nauczycielstwa oddane reżimowi sanacyjnemu, popierające rządową 
politykę szkolną i oddające się bezkrytycznie w służbę idcowemu wy- 
chowaniu państwowemu, jak gdyby w odpowiedzi na to, konsolido- 
wały się i poszerzały front jednolitego działania wszystkie postępowe 
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i prawdziwie demokratyczne grupy nauczycieli i działaczy oświato- 
wych. Wyrazem tego stanu było na przykład powstanie w 1932 roku 
Towarzystwa Oświaty Demokratycznej „Nowe Tory”, skupiającego 
szeroki front postępowego nauczycielstwa, naukowców i działaczy 
społeczno-oświatowych. Towarzystwo postawiło sobie za cel walkę z pro- 
iszystowską polityką oświatowo-wychowawczą sanacji, walkę z wpl 
Wami kleru na szkolnictwo oraz wypracowanie prawdziwie demokra- 
tycznego programu polityki oświatowej, przy tym walkę o demokraty- 
zację oświaty łączyło z walką o demoktatyzację w ogóle życia społecz- 
nego i politycznego. Towarzystwo prowadziło działalność odczytow. 
i wydawniczą: w latach 1935—1937 organem Towarzystwa był „Mie- 
sięcznik Nauczycielski”, Z inicjatywy „Nowych Torów” ukazała się 
niejedna publikacja i niejeden artykuł zwracając się przeciwko ustawie 
szkolnej z 1932 roku i jej następstwom, jak i przeciwko reformie szkól 
akademickich podjętej w 1933 roku, а godzącej w autonomię tych 
szkół, przeciwko ofensywie i wpływom kleru na szkołę, a w obronie 
oświaty demokratycznej i Inickiej 
wiatli i postępowi działacze oświatowi oraz pedagogowie wystę- 
puja z jednej strony z krytyką rządowej polityki oświatowej, a także 
Śwczesiiego stanu oświaty i szkolnictwa, spowodowanego tą polityką, 
z drugiej strony przedstawiają własne projekty organizacji i ustroju 
szkolnego, albo też podejmują konkretną działalność w duchu demo- 
kratycznym. 
Wśród szczególnie zasłużonych szermierzy w walce o dostęp mas 
Judowych do oświaty wymienić należy zwłaszcza Stefinię Sempołowską 
(1870—1944), która m. іп, była bezkompromisową bojowniezką o prawo 
do wykształcenia dla każdego dziecka. Już na sejmie nauczycielskim 
Ww 1919 roku wystąpiła z projektem „karty praw dziecka” i obowiąz- 
ków państwa i społeczeństwa w stosunku do dzieci. Krytyka ówczesnej 
polityki oświatowej znalazła najostrzejszy wyraz w jej pracy pt. Z ta- 
„Jennie Ciemnogrodu, część pierwsza pt. Walka o szkołę (Warszawa 1924), 
część druga pt. Działalność Ministerstwa W.R. i O.P, w świetle własnych 
publikacji (Warszawa 1928). Na podstawie oficjalnych wydawnictw 
i materiałów statystycznych Głównego Urzędu Statystycznego i resortu 
oświaty Sempołowska wykazuje odpowiedzialność władz państwowych 
za to, że nie jest realizowane nauczanie powszechne, że zwleka się z prze- 
budową sieci szkolnej, że dzieci chłopskie nie mają dostępu do szkół 
średnich, że polityka oświatowa krzywdzi mniejszości narodowe, że 
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poziom przygotowania nauczycieli jest niedostateczny, że ich uposa- 
żenie nie jest wystarczające, że nadchodzi „katastrofa szkolna” wobec 
zlekceważenia przez władze wzmożonego przyrostu naturalnego dzieci 
w wieku szkolnym itd. Blędy polityki oświatowej władz, które pogra- 
żały w katastrofalny stan szkolnictwa powszechne, poddawała Sem- 
polowska krytycei w późniejszych latach — już po reformie 1932 roku — 
w coraz to nowych artykułach, na przykład w artykule Likwidacja 
powszechności naiczania (1934), albo w częściowo skonfiskowanym 
artykule Szkola powszechna i jej wychowankowie (1935). 

Spośród pism występujących przeciwko ówczesnej polityce oświa- 
towej widocznej w następstwach reformy 1932 roku na uwagę zasłu- 
guje z punktu widzenia pedagogicznego i społecznego wnikliwa bro- 
szura Rafala Praskiego (pseudonim. Mariana Falskiego) pt, Wakzmy 
а szkołę (1936). Marian Falski prowadził wówczas referat badawczo- 
-statystyczny w Ministerstwie Wyznań Religijnych i Oświecenia Pub- 
licznego, posiadał więc szczególną znajomość sytuacji oświatowej 
w Polsce, Nie byle jakiej wymowy nabierało jego stwierdzenie, że 
„w dziejach polskiej oświaty ostatnie pięciolecie stanowi okres, w któ- 
rym pod przykrywką frazesów о nowej erze, mającej przypomini 
„„wiekopomne dzieło Komisji Edukacji Narodowej”, o nowym ustroju 
niosącym dobrodziejstwo dla ludności, dokonywano w rzeczywistości 
niszczenia z siłą tajfunu” całego naszego dorobku oświatowego z okresu 
niepodległości. Przeprowadzono kompletny pogrom szkolnictwa р 
wszechnego, podważano i przecinano szerszym warstwom ludności 
drogi dostępu do średniego i wyższego wykształcenia, rezerwując je 
coraz wyłączniej dla tzw. elity, społecznie i politycznie uprzywilejo- 
wanej...” 

Wskazując na katastrofalną dla spraw oświaty politykę władz, Falski 
formuluje jednocześnie postulaty, jaką — jego zdaniem — winna być 
polityka szkolna w najbliższej przyszłości i wypowiada się za ośmiolet- 
nim obowiązkiem szkolnym, za realizacją za wszelką cenę szkoły po- 
wszechnej wysoko zorganizowanej, za czynieniem. takiej szkoły rze- 
czywistą podstawą ustroju szkolnictwa, za czteroletnimi szkołami śred- 
nimi  ogólnokształcącymi oraz zawodowymi, a także czteroletnimi 
doksztalcającyni, za szeroko rozwiniętą oświatą dorosłych, za wyższym 
wykształceniem dla wszystkich nauczycieli, za odrębnym szkolnictwem 
dla mniejszości narodowych, za uniezależnieniem szkoły od kleru oraz 
klerykalnych wpływów itp. 
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Projekty reformy ustroju oświatowego. Jak widzimy, stanowisko po- 
stepowych kół pedagogicznych wobec polityki oświatowej rządu i wo- 
bec rządowych reform szkolnych nie ograniczało się jedynie do ki 
tyki, lecz pragnęlo także wysuwać propozycje konstruktywne, pro- 
pozycje realnej i koniecznej naprawy spraw oświatowych. Nie dziw- 
перо, iż z kół tych również w drugim dziesięcioleciu naszej niepodleg- 
łości wychodziły wnikliwe, pedagogicznie przemyślane i uzasadnione 
projekty organizacji nowoczesnego i prawdziwie demokratycznego 
ustroju szkolnego. Do najbardziej twórczych spośród nich zaliczyć 
można projekt Antoniego Bolesława Dobrowolskiego i projekt Wila- 
dysława Spasowskiego, 

Antoni Bolesław Dobrowolski (1872—1954), wybitny umysł za- 
równo w dziedzinie przyrodniczej (twórca kryologii, organizator pol- 
skiej geofizyki), jak i humanistycznej (profesor pedagogiki w Wolnej 
Wszechnicy Pokkiej, a po wojnie w Uniwersytecie. Warszawskim), 
rozwinął swoje koncepcje oświatowe głównie w takich pracach, jak 
Zagadnienie szkoły powszechnej jako zasadnicze zagadnienie naszej cywili 
zacji (Warszawa 1932) i Universitas Rediviva (Warszawa 1936), Kon- 
cepcje і idee oświatowe Dobrowolskiego miały aspekt ogólnoludzki. 
Uważał, że jednakowo wysoki rozwój duchowy powinni mieć za- 
pewniony wszyscy ludzie na świecie, dlatego pragnął nadać swoim 
ideom charakter i rozgłos międzynarodowy. Niemniej chodziło mu o to, 
„aby w ojczyźnie mieć punkt wyjścia, jeżeli już nie punkt oparcia”. 
Haslo oświaty łączył z ruchem wyzwoleńczym mas ludowych oraz 
własną „nową religią”, filozoficznym światopoglądem, opartym na 
kulcie nauki i sztuki, Mimo kryzysu ekonomicznego, a może wlaśnie 
w tym momencie (słowa te pisał Dobrowolski w 1932 roku), kiedy 
2 powodu kryzysu powszechnego zaczyna się „od obcinania nędznych, 
iście żebraczych budżetów oświaty, nauki i sztuki”, sądził, że należy 
jaskrawo i niedwuznacznie postawić „sprawy oświaty, naprzód wobec 
umysłowej elity, tej, której sprawa ta leży na sercu, potem zaf — wobec 
upośledzonych, ciemnych mas, tych właśnie ofiar dotychczasowego 
systemu oświatowego”. W późniejszych latach sprawę przebudowy 
stroju oświaty w myśl jego postulatów uważał Dobrowolski za wa- 
runek nie tylko obrony i utrzymania demokracji, lecz także za warunek 
obrony i utrzymania niepodległości Polski, czemu dał wyraz na IV Kon- 
gresie Pedagogicznym ZNP w Warszawie w maju 1939 roku. 

Za „minimum oświaty wstępnej” uważał Dobrowolski powszechne 
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gimnazjum ogólnokształcące 10-letnie: istniejąca szkoła powszechna 
powinna być przedłużona co najmniej o trzy lata i taka szkoła powinna 
stać się rzeczywiście powszechna. Dotychczas gimnazjum było zam- 
knięte przed dziećmi ludu („selekcja portmonctek”), należy przystąpić 
do „wielkiego dzieła”, do organizowania powszechnego 10-letniego 
gimnazjum ogólnoksztalcącego jako minimum oświatowego, połączo- 
перо z jednej strony z przedszkolem, a z drugiej z bezpłatnym interna- 
tem dla dzieci niezamożnych (inaczej reformy pozostaną na papierze). 
Така była podstawowa idea oświatowa A. B. Dobrowolskiego, Na 
niej dopiero opierał koncepcje kształcenia zaw. kir i wyższego, 
koncepcję samokształcenia i kształcenia dorosłych (w kołach samo- 
kształcenia i w tzw, instytutach wyższej kultury umysłowej, universitas 
rediviva) 

Władysław Spasowski (1878—1941), wnikliwy pedagog, stojący 
na gruncie materializmu dialektycznego i historycznego, oddany wy- 
chowawea całych zastępów nauczycielstwa szkól powszechnych, nie 
godząc się na „jędrzejewiczowskę” reformę szkolną i na poczynania 
oświatowe ówczesnych burżuazyjnych rządów sanacyjnych, głosił 
wręcz potrzebę rewolucji oświatowej z ducha proletariackiej, Wła: 
koncepcję oświatową oparł na idei „ogólnokształcącej społecznej 
szkoły pracy twórczej”, Ideę tę rozwinął w głównym swoim filozo- 
ficznym dziele pt. Wyzwolenie człowieka w świetle filozofii, socjologii 
pracy i wychowania ludzkości: (Warszawa 1933), Celem wychowania 
według Spasowskiego — powinno być kształtowanie możliwie samo- 
dzielnych, twórczych jednostek-osobowości Jedynie ustrój bezklasowy 
(osiągnięty drogą dyktatury proletariatu) może stworzyć warunki dla 
powstania nowej, bogatszej i prawdziwie demokratycznej kultury, 
To jest jedyna droga wiodąca ku „wyzwoleniu człowieka”, Jedynie 
taki ustrój zapewni możliwość stworzenia szkolnictwa naprawdę 
jednolitego i warunki dla rzeczywistego upowszechnienia nauczania oraz 
oświaty, wykształcenia opartego na naukowym. poglądzie na świat, 
przezwyciężającego wszelkie przesądy, irracjonalne i mistyczne sposoby 
myślenia, rozwijającego w młodzieży ducha krytycznego, 

Szczególna rola przypada w tym dziele nauczycielowi, który po- 
winien być sam człowiekiem światłym, wolnym od przesądów i po- 
winien wyrażać dążenia ludu pracującego, być szermierzem postępu 
i bojownikiem o nowy, sprawiedliwy ustrój społeczny. 

Opierając się na takich przesłankach i świadomie nawiązując do 
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Joraz współczesi 








radzieckiej koncepcji „jednolitej politechnicznej szkoły pracy produk- 
Cyjnej”, rozwinął Spasowski własną koncepcję powszechnej, wysoko 
zorganizowanej „ogólnokształcące społecznej szkoły pracy twórczej” 
„Jako podstawowego ogniwa systemu oświatowego. Chcialby ја wi- 
dzieć jako szkołę dziewięcioletnią, obejmującą wszystkie dzieci w wieku 
od 8 do 16 roku życia, złożona z dwóch cykli (4--5), otwierającą drogę 
badź do pracy, bądź do dalszego kształcenia zawodowego lub ogól- 
mego, przy tym zamiast szkoły średniej ogólnoksztalcącej proponował 
dwuletnie „studia nad wybraną grupą przedmiotów”, organizowane 
przez szkoły wyższe, jako wstęp do studiów wyższych. Dużą wagę przy- 
Wwiazywal Spasowski do łączenia nauczania z pracą produkcyjną i do 
nadawania kształceniu: charakteru politechnicznego, którego proble- 
matyka i drogi realizacji tak żywo wówczas były dyskutowane w Związ- 
ku Radzieckim. 

Oto niektóre przykłady krytyki ówczesnej rządowej polityki oświa- 
towej oraz przyklady projektów demokratycznych reform szkolnych, 
jakie wychodziły spośród” postępowych kół nauczycielskich ì peda- 
gogicznych. 











Wpływ rozmaitych kierunków i koncepcji pedagogicznych na praktykę 
szkolig. Równocześnie szersze kręgi nauczycielstwa mniej interesowały 
Się zagadnieniami ustrojowymi systemu szkolnego, natomiast dość 

jowszechnie podawały się wpływom rozmaitych kierunków, a także 

oncepcji pedagogicznych i metodycznych, zmierzających do ulepsze- 
nia pracy dydaktycznej oraz wychowawczej w szkole. Szczególnie 
wyraźnym echem odbijały się w wczesnej pedagogice polskiej i wśród 
Mauczyciclstwa polskiego różnorodne odmiany światowego w tamtym 
Okresie ruchu pedagogicznego, zwanego „nowym wychowaniem”. 
Ruch ten zmierzał do reformowania tradycyjnego stylu pracy szkoły. 

Popularna się stala w rozmaitych odmianach idea samorządu dziecię- 
седо i szkolnego, w czym Polska miała także własne twórcze tradycje 
e osiągnięcia. Jednym z najwymowniejszych przykła- 
dów może być pedagogika i działalność wychowawcza Janusza Kor- 
сайа. 

Dość liczne szkoły próbowały realizować nauczanie według „labo- 
ratoryjnego planu dalkońskiego” i według „metody projektów”; 
dość szeroko zaczęły się przyjmować rozmaite odmiany tzw. „пашста- 
nia całościowego”. Tu i ówdzie realizowano w rozmaitym ujęciu kon- 
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cepcje szkoły aktywnej i szkoły pracy. Jednostki lub zespoły nauczy- 
cielskie, najbardziej samodzielne i twórcze, podejmowały własne cks- 
perymenty dydaktyczne i wychowawcze. 

Rozszerzała się opieka psychologiczno-pedagogiczna nad dziećmi 
i młodzieżą dzięki powstającym fachowym. poradniom psychologicz- 
nym, psychotechnicznym i zawodowym. Zaczynała działać na wi- 
doczną skalę społeczna opieka nad dzieckiem i młodzieżą dzięki upow- 
szechnianiu się „pedagogiki społecznej” i działalności podejmowanej 
przez takie społeczne organizacje, jak harcerstwo, Robotnicze Towa- 
rzystwo Przyjaciół Dzieci i inne stowarzyszenia opiekuńcze. 

Wybuch wojny w 1939 roku niemal z dnia na dzień wraz z upad- 
kiem państwa polskiego zburzył również calkowicie polskie szkol- 
nietwo. 

Dowodem wysokiego poziomu ideowego oraz niezwykłej odpo- 
wiedzialności patriotycznej ogółu nauczycielstwa polskiego jest fakt, 
że podjęło ono natychmiast ро upadku Polski — w warunkach naj- 
większego niebezpieczeństw tajne nauczanie młodzieży, prowadząc je 
owocnie i ofiarnie przez cały okres okupacji, nieraz składając w ofierze 
własne życie, 
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NAUKI PEDAGOGICZNE W POLSCE LUDOWEJ 
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Przed dwudziestu kilku laty zaczęto w Polsce realizować plan po- 
stępowych reform spolecznych na miarę nie spotykaną w naszych dzie- 
unktem wyjścia tego planu była przebudowa stosunków pro- 
mianowicie przejście od produkcji kapitalistycznej z jej pry- 
жаша własnością środków wytwarzania do produkcji socjalistycznej, 
opartej na społecznym władaniu środkami wytwórczości. Wprawdzie 
przebudowa stosunków produkcji przebiegała w ostrej walce ze zwo- 
Jennikami starego sposobu gospodarowania i pochłonęła niemało ofiar, 
zwlaszcza w pierwszych latach istnienia Polski Ludowej, jej ostateczny 
sukces jest jednak dzić bezsporny i nieodwracalny. Polska stała się 
krajem o gospodarce socjalistycznej, członkiem coraz to większego 
szego bloku państw realizujących postępowe zasady gospoda- 
rzenia, wolnych w zasadzie od prywatnego władania środkami pro- 
dukcji, wolnych od wyzysku i ucisku człowieka przez człowieka. 
Jakkolwiek by przeciwnicy oceniali ustrój socjalistyczny, muszą 
jednak przyznać, że jego najistotniejszym celem jest dobro człowieka. 
Kapitalista nie chce wyrzec się posiadania środków produkcji dających 
mu przewagę nad tymi, którzy ich nie posiadają, socjalista natomiast 
walczy o równe dla wszystkich prawo własności. Świadomość każdego 
z nich inaczej się kształtuje, inne też są kierunki i metody ich oddzialy- 
wania na bieg spraw społecznych. 
Jednakże socjalistą, to jest pełnowartościowym. przedstawicielem 
+ społeczeństwa. wprowadzającego w życie zasady gospodarki socji 
stycznej i współżycia socjalistycznego, nie staje się nikt automatycznie 
z chwilą stworzenia socjalistycznych stosunków produkcji. Temu rodza- 
jowi myślenia, tak typowemu dla wielu działczy, życie zadalo kłam. 
Dzi dobrze już wiemy, że przy wykonywaniu planów związanych z bu- 
downictwem socjalistycznym trzeba się liczyć z czlowiekiem jako sub- 
stratem owych planów, а więc trzeba zabezpieczyć przede wszystkim 
W tej realizacji aktywne uczestnictwo mas spolecznych. Tylko szeroki, 
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aktywny, chętny, pełen zapału do socjalistycznego budownictwa sto- 
sunek mas, poparty rzetelną wiedzą o tym, co i jak robić należy, może 
zagwarantować pełną realizację planów, a cym samym wykazać wyż- 
szość socjalizmu, jego humanistyczne walory. 

Так więc równolegle z oddziaływaniem na stosunki ekonomiczno- 
-prawne musi iść oddziaływanie na świadomość ludzką. Jest ono równie 
ważne, a przy tym znacznie bardziej złożone niż, na przykład, przepro 
wadzenie reformy rolnej czy upaństwowienie fabryk. W tej dziedzinie 
nasze sukcesy są wyraźnie mniejsze, a przecież wiemy, że osiągnięcia 
lub niepowodzenia w pracy nad przekształcaniem świadomości oby- 
wateli bezpośrednio odbijają się na samej produkcji. 

Przekształcaniem świadomości ludzkiej zajmują się zawodowo różne 
instytucje specjalnie w tym celu powołane, a więc szkoły, organizacje 
różnego typu, partie polityczne, a także, niejako pośrednio, wszystkie 
zaklady pracy oraz instytucje dysponujące środkami masowego oddzia- 
ływania, jak radio, telewizja, filmy, książki i czasopisma. Те zbiorową 
działalność wspierają swą pomocą nauki społeczne, podobnie jak dzi 
łalność produkcyjną wspierają nauki przyrodnicze i techniczne. 

Twierdzenie, że w minionym XX-leciu słabiej wzrosło w Polsce 
znaczenie nauk społecznych w porównaniu z wybitną pozycją nauk 
przyrodniczych i technicznych, wydaje się bezsporne. Ma ono jednak 
szczególną wymowę w zestawieniu z poprzednio wypowiedzianą uwagą, 
a mianowicie, że naszym osiągnięciom w przeobrażeniu stosunków pro- 
dukcji nie odpowiadały równie wielkie sukcesy w przekształcaniu świa- 
domości ludzkiej, 

Wśród nauk społecznych należy, oczywiście, znaleźć miejsce dla 
nauk. pedagogicznych, Ich rola w przekształcaniu świadomości ogólu 
obywateli, jak też w kształtowaniu świadomości dzieci i młodzieży jest 
sprawą doniosłą, nie budzącą dzić najmniejszej wątpliwości, aczkolwiek 
jeszcze przed niespełna dziesięciu laty kopie kruszono о to, czy ten dział 
nauki ma się zajmować problemami oświaty i reedukacji dorosłych 
czy też nie. Te wątpliwości wydają się dziś podobnie paradoksalne, jak 
wątpliwości niektórych „uczonych” kwestionujących czy nauki peda- 
gogiczne w ogóle należą do nauk społecznych. Obie sprawy wymagają 
wyjaśnienia, 

Pogląd, że nauki pedagogiczne, zajmując się wychowaniem młodej 
generacji, nie powinny zajmować się dorosłymi, był oparty na przeko- 
naniu, że zmienione stosunki produkcji automatycznie uczynią z do- 
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rosłych — ludzi myślących kategoriami socjalistycznymi, Stąd ani nie 
zadbano, jak należy, o rozwój instytucji obejmujących szkolne i poza- 
szkolne drogi oświaty dorosłych, ani też nie zatroszczono się o rozwój 
pedagogiki dorosłych. Jeszcze w sierpniu 1956 roku w organie Mini- 
$terstwa Oświaty ukazał się dyskusyjny artykuł K. Bergman, w którym 
autorka twierdziła, że pedagogika nie może zajmować się dorosłymi 
gdyż do jej „kompetencji” nie należy „rozpatrywanie np. możliwości 
zwiększenia bodźców ekonomicznych, jakżeż bardzo ważnego, zamie- 
rzonego oddziaływania wychowawczego”!, Taka Йера, bo nie oparta 
na żadnych badaniach, wiara w moc wychowawczą środka ckonomicz- 
nego nie miała nic wspólnego z założeniami pedagogiki marksistowskiej, 
nie brała również w rachubę ogromnego па całym świecie rozwoju 
psychologii, socjologii i pedagogiki pracy. Przy tym obniżała, oczy. 
wiście, możliwości wplywu nauk pedagogicznych na przekształcanie 
świadomości mas społecznych, a jednocześnie osłabiała przekonanie co 
do potrzeby popierania tych nauk, a więc wpływała hamująco па ich 
rozwój. Pogląd ten został na szczęście przezwyciężony i dziś obserwu- 
jemy zarówno stały postęp w organizowaniu szkolnych i pozaszkol- 
nych form oświaty i wychowania dorosłych, jak i wyraźny rozwój pracy 
naukowej poświęconej tym formom. 

Powna jednak izolacja nauk pedagogicznych od innych nauk о spo- 
łeczeństwie pozostaje nadal faktem bezspornym. Jest trudne do wytłu- 
maczenia, że izolacja owa dała się wyraźniej niż kiedykolwiek odczuć 
w minionym XX-leciu. Przeciwko takiej sytuacji przemawiałby ni 
tylko wzrost znaczenia nauk pedagogicznych w różnych krajach naszego 
obozu — zwłaszcza w ZSRR i NRD — i w krajach kapitalistycznych, 
jak na przykład w USA, Szwecji i Anglii, ale także i fakt osiągnięcia 
przez nauki pedagogiczne w Polsce nienajgorszego poziomu w zesta- 
wieniu z innymi krajami, Przejawia się to choćby w dość już licznych 
tłumaczeniach polskich prac pedagogicznych na obce języki, со — jak 
wiadomo — dawniej niemal się nie zdarzało, 

Tymczasem znaczenie nauk pedagogicznych w pracy nad kształto- 
waniem świadomości ludzkiej wydaje się nie mniejsze od znaczenia in- 
nych nauk społecznych. Po dokładnym zanalizowaniu możliwości wpły- 
wu nauk pedagogicznych na szeroki front oddziaływania wychowaw- 
czego — zarówno na dzieci, jak na młodzież i dorosłych — poprzez 


























1 K Bergman: О pedagoglee dyskuejnie, „Nowa Szkola” 1956, ne 4 
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instytucje oddziaływania tak bezpośredniego, jak i pośredniego, latwo 
nawet można dojść do przekonania, iż nauki pedagogiczne powinny zaj- 
mować uprzywilejowane miejsce wśród nauk spolecznych. Ich zna- 
czenie w kraju о nowej strukturze społecznej jest niewspółmiernie 
większe niż we wszystkich innych warunkach społecznych, większe od 
ich znaczenia zwlaszcza w krajach o ustabilizowanej strukturze, gdzie 
problem edukacji młodzieży i doroslych nie jest zarazem problemem 
reedukacji. Reedukacja bowiem polega na rozprawieniu się z różnego 
rodzaju cechami, jakie zaszczepił ludziom poprzedni system oddziały- 
май wychowawczych i pozawychowawczych, Choć cechy te zwie 
się często „przeżytkami”, nie są one bynajmniej przeżytkami dla ludzi, 
którzy je posiadają, Wręcz przeciwnie, stanowią żywą treść ich świado- 
mości, ich przekonań, przyzwyczajeń, Ażeby tę treść wykorzenić i na 
jej miejscu zaszczepić nową, trzeba zastosować wiele skomplikowanych 
oddziaływań, a zatem trzeba mieć odpowiednią, należycie opracowaną 
i sprawdzoną w działaniu teorię, Tymczasem właśnie takiej teorii w okre- 
sie rewolucyjnego przełomu być nie może, brak bowiem wówczas od- 
powiednich: doświadczeń, na których mogła wyrosnąć, a proces jej 
tworzenia nie jest latwy ani krótki. 

Proces ów przebiegał w okresie XX-lecia ze zmiennymi kolejami 
losu. Rozpattując go nie możemy oczywiści izolować nauk pedagogicz- 
nych z kontekstu naszego życia oświatowego i społecznego ani też po- 
mijać rozwoju innych nauk. Jednocześnie zaś musimy pamiçtać o wpły- 
wie zachodzących zmian na bardziej czy mniej korzystny rozwój róż- 
nych. czynników spoza obrębu samej nauki pedagogicznej. Tym піс 
mniej główną uwagę trzeba będzie skoncentrować na zwiększeniu roli 

pedagogicznej w rozwoju oświaty i wychowania w naszym kraju 
oraz па rozwoju samych nauk pedagogicznych, wynikającym z ko- 
nieczności rozwiązywania aktualnych problemów oświaty i wychowa» 
nia, Wskutek tego tematyka rozprawy obracać się będzie przede wszyst- 
kim dokoła ośrodków i kierunków rozwojowych myśli pedagogicznej 
w naszym kraju, a także wokół organizatorów badań i twórców dzieł 
pedagogicznych. 

Ponieważ okres ponad dwudziestoletni stwarza już pewną perspek- 
tywę historyczną, kolejny rozdział poświęcony zostanie omówieniu 
warunków rozwoju nauk pedagogicznych w trzech kolejnych fazach 
tego XX-lecia. Następne rozdziały obejmą krytyczną analizę dorobku 
różnych gałęzi nauk pedagogicznych, ze szczególnym uwzględnieniem 
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stanu współczesnego. W analizie tej zagadnienia psychologiczne znajdą 
uwzględnienie o tyle tylko, о ile dotyczą ważniejszych problemów ре- 
dagogicznych, rozwiązywanych u nas w okresie XX-lecia. Rozdział 
końcowy omawiać będzie zagadnienia organizacyjne i perspektywy roz- 
woju nauk pedagogicznych, 





WARUNKI ROZWOJU NAUK PEDAGOGICZNYCH 


Pisząc o warunkach rozwoju nauk pedagogicznych w Polsce Ludo- 
j, można już dziś pozwolić sobie na pominięcie wielu dość powsz 
nie uznanych twierdzeń. Znalazły опе zresztą swoje systematyczne uję- 
cie w dwu pracach. Obszerna praca W. Czerniewskiego: Rozwój dy- 
daktyki ogólnej i szczegółowej w latach 1918—1954, wydana w 1963 roku 
przez PZWS, dostarcza wielu faktów, analiz i ocen, zawiera również 
próbę periodyzacji okresu międzywojennego i powojennego — ze 
względu na rozwój nauk pedagogicznych. Mniejsza rozmiarami synte- 
tyczna praca В. Suchodolskiego: Pedagogika i psyeolagia!, zawiera cha- 
rakterystykę rozwoju pedagogiki i psychologii w pierwszym X-leciu 
PRL. Obie prace zgodne są co do tego, że pierwszy okres rozwoju nauk 
pedagogicznych zamyka się z rokiem 1948, Jest to stanowisko w zupel- 
ności słuszne, Wydaje się, iż z dużą dozą słuszności następny okres zamk- 
ać można na roku 1956. W tym bowiem i następnym roku dokonywał 
się zasadniczy przełom w rozwoju omawianych nauk. Okres ostatni 
obejmie w ten sposób lata od 1957 roku do końca roku 1967. 























OKRES PIERWSZY (1944—1945) 


W tym okresie nauki pedagogiczne nie miały widocznego wplywu 
па rozwój oświaty i wychowania. Składało się na to wiele przyczyn. 

Przede wszystkim trzeba było przystąpić do organizacji życia na- 
ukowego, do odbudowy zakładów naukowych przy uniwersytetach, 
do tworzenia prasy pedagogicznej. Zadania te — wobec olbrzymich strat 
osobowych i dewastacji zakładów naukowych w okresie drugiej wojny 
światowej — nie były łatwe. Dodajmy, że wojna pochłonęła ludzi tej 
miary, co Odrzywolski, Rowid, Rudniański, Spasowski, że naderwała 
siły innych, jak Dobrowolski, Librachowa, Radlińska, że wreszcie zaha- 
mowała na wiele lat dopływ młodych ludzi do dyscyplin pedagogicz- 
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nych i psychologicznych. Nic też dziwnego, że stan posiadania tych 
dyscyplin w omawianym okresie był znacznie skromniejszy niż przed 
wojną. 

Ci, którzy przystąpili do pracy naukowej, w zasadzie kontynuowali 
swą działalność na modlę przedwojenną. Uprawiali więc pedagogikę 
personalistyczną, socjologiczną czy psychologiczną, żaden natomiast 
2 profesorów nie reprezentował pedagogiki marksistowskiej, co w kraj 
wkriczającym na drogę socjalizmu marksistowskiego byloby czymś 
samo przez się zrozumiałym. Со więcej, w tym okresie zaczęły ukazy- 
wać się liczne wznowienia dzieł pedagogicznych pisanych w okresie 
międzywojennym i obliczonych na potrzeby wychowania, wprawdzie 
W tym samym kraju, lecz o całkiem odmiennej strukturze polityczno- 
społecznej, 

Ze względu na to, 28 pedagogiką i psychologią zajmowali się prze- 
ważnie uczeni okresu międzywojennego, których władza ludowa nie 
mogła lub nie chciała darzyć zaufaniem, z nieufnością odniesiono się 
do samej pedagogiki, do jej zadań i perspektyw rozwojowych. Na 
miejsce tych, którym odmówiono zaufania, nie stanęli jednak młodzi 
i zdolni ludzie, którzy potrafiliby — ucząc innych — jednocześnie 
samych siebie uczyć od podstaw. Wyrazem skrajnie negatywnego sto- 
sunku do samej pedagogiki było zlikwidowanie studiów pedagogi 
nych na wszystkich bez wyjątku uniwersytetach. 

Konsekwencje tego posunięcia nie pozwoliły na siebie długo czekać, 
Polegały one przede wszystkim na całkowitym zahamowaniu dopływu 
mlodej i zdolnej kadry naukowej, со więcej, wywołały tendencje u 
kowe wśród tych ludzi, którzy mieli szanse znaleźć pracę gdzie indziej, 
w wielu rozwijających się z ogromną dynamiką placówkach nauko- 
wych i pozanaukowych. 

Zjawisko to było tym groźniejsze, że jednocześnie „wymierała na- 
ukowo” ta kadra, która w owych „latach nieurodzaju” pozostała przy 
katedrach nauk pedagogicznych, 

We wspomnianej już pracy Bogdan Suchodolski dokonuje nastę- 
pującej oceny tego okresu: „Ogólnie można stwierdzić, że pracownicy 
naukowi w zakresie pedagogiki i psychologii wnieśli wiele zapału i wy- 
silku zarówno w odbudowę swych warsztatów pracy, jaki w próby włą- 
czenia się w powszechną akcję zmierzającą do likwidowania strat wojen- 
nych i do zakładania zrębów nowego ustroju szkolnego i nowych insty 

oświatowo-wychowawczych. Niestety jednak — niezrozumienie 












































istoty walki politycznej toczącej się w kraju, uległość wobec filozofii 
burżuazyjnej i bardzo silne obciążenia tradycjami okresu międzywojen- 
nego w zakresie stawiania i analizowania problemów naukowych unie- 
możliwiły badania teoretycznie poprawne i przynoszące korzyść 
praktyce”, a 

Obok reedycji prac pisanych dawniej pojawiają się w tym okresie 





pierwsze dziela wnoszące do nauk pedagogicznych tak oczekiwany fer 
ment, Wymienić tu zwłaszcza należy B, Suchodolskiego: Wychowanie 
dla przyszłości. (1947) i J. Chałasińskiego: Społeczeństwo i wychowanie 
(1948), Pierwsza z prac nie oznaczała jeszcze pelnego odwrotu autora 
od pozycji pedagogiki kultury, niemniej — rozpatrując wychowanie 
w kategoriach społecznych i ukazując jego perspektywiczny charakter 
torowala drogę do nowego rozumienia zadań wychowawczych szkoły, 
а zarazem zadań nauk pedagogicznych. Praca J. Chałasińskiego została 
nazwana przez S, Żółkiewskiego „rewolucjonizującą książką”, zaczynała 
bowiem łączyć socjologiczny punkt patrzenia na wychowanie z mark- 
sistowskim. 4 ч 

Jednocześnie uruchomiono czasopisma pedagogiczne, Pojawiły się 
więc „Nowe Tory”, wydawane przez Towarzystwo Pedagogiczne im. 
Spasowskiego, gdzie opublikowano pierwsze artykuły о zabarwieniu 
marksistowskim pióra Z. Mysłakowskiego, M. Szulkina і innych. Zna- 
Jazly się tu głosy krytyczne o pedagogice mieszczańskiej oraz pierwsze 
informacje o pedagogice radzieckiej. Zaczęła też wychodzić „Nowa 
Szkoła”, organ Ministerstwa Oświaty, gdzie przeplataly się ze sobą 
prace hołdujące „staremu” i nowsze, traktujące problemy pedagogiczne 
ze stanowiska metodologii marksistowskiej, oraz artykuły przynoszące 
sporo informacji o oświacie w Związku Radzieckim i krajach ludowej 
demokracji. Duże zainteresowanie wywołał zwlaszcza artykuł К. Sośnie 
kiego: Kierunki pedagogiczne w początkach XX wieku i ich aspekt poli 
tyczny („Nowa Szkola”, 1947/48, пг 4). Wprawdzie nie przynosił оп 
wielu informacji o pedagogice radzieckiej, lecz wszystkie tak znane na 
gruncie polskim kierunki pedagogiki burżuazyjnej poddawał krytyce 
z klasowego punktu widzenia. 

Te skromne początki piśmiennictwa pedagogicznego są raczej wy- 
razem niezadowolenia z odziedziczonej po okresie międzywojennym. 
pedagogiki niż dowodem jakiegokolwiek przełomu. Ogół autorów герге- 




































1 Op. ch. s. 202. 
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zentujących pedagogikę i psychologię twardo się jeszcze trzymał starych 

pozycji. Wznawiane dość często dawne książki, a nawet nowe publi- 
kacje sprawiały wrażenie, że w Polsce піс się nie zmieniło. W dodatku 
nawet ci autorzy, których pewne prace zdradzały chęć nawiązania 
kontaktu z rewolucją proletariacką, w innych swoich pracach tkwili 
gleboko na krańcowo różnych pozycjach ideologicznych. 

Zrozumiałe jest, że w tych warunkach oświata i wychowanie nie- 
wiele mogły liczyć na pomoc nauk pedagogicznych. Całą odpowie- 
dzialność za ich losy wzięło na swe barki Ministerstwo Oświaty, skupia- 
jace grono aktywistów oświatowych. Na temat reprezentowanej przez 
Ministerstwo koncepcji programowej szkoły i wokół koncepcji Związku 
Nauczycielstwa Polskiego doszło do gorącej dyskusji na Zjeździe Oświa- 
towym w Łodzi w 1945 roku. Odrzucono wówczas zasadę zróżnico- 
wania programów dla różnych środowisk społecznych, której patro- 
nował Związek, а przyjęto koncepcję programów jednolitych, odpo- 
wiadających nowemu ustrojowi społeczno-politycznemu. Opracowane 
та tych założeniach programy przejściowe obowiązywały w latach 
1945—1947, po czym zostały gruntownie przerobione i zaopatrzone 
w uwagi metodyczne, W roku 1948 spotkały się one z zasadniczą kr 
tyką, która zarzucała im eklektyzm i oportunizm. W tym też roku za- 
padla decyzja w sprawie utworzenia jedenastoletniej szkoły ogólno- 
kształcącej o dwu stopniach: podstawowym (7 lat nauki) i licealnym 
(4 lata), Na tej podstawie wprowadzono w roku 1949 nowe, popra 
wione programy nauki. Wprawdzie silniej niż dotychczas wiązały się 
one z zachodzącymi w Polsce przemianami, nie można jednak im od- 
mówić przesady w upolitycznianiu treści nauczania. Zarówno to, jak 
i wiele innych wypaczeń, a przede wszystkim ogromne przeladowanie 
programów, było rezultatem absencji w pracach nad nimi pedagogów 
i psychologów. 

Pragnąc pozyskać do współpracy kadrę nie bardzo zorientowanych 
pedagogów i psychologów, pod koniec tego okresu — mianowicie 
w roku 1948 — Ministerstwo Oświaty zwolało w Krakowie zjazd Na- 
ukowego Towarzystwa Pedagogicznego, na którym przedstawiciel 
resortu, E, Czernichowski, uzasadniał potrzebę przełomu w naukach pe- 
dagogicznych, potrzebę związania tych nauk z zadaniami ludowej 
rewolucji 
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OKRES DRUGI (1949—1956) 


O ile pierwszy okres oznacza jeszcze zdecydowaną dominację myśli 
idealistycznej w pedagogice i psychologii nad myślą materialistyczną, 
a zarazem ujawnia wyraźną absencję tych nauk w podsycaniu i wspo- 
maganiu rewolucji kulturalnej, o tyle okres dragi można uważać za 
czas właściwego przełomu. W tym okresie bowiem — z właściwymi 
dla niego obciążeniami — rozwijają się nauki pedagogiczne i psycholo- 
giczne, opierające się — przynajmniej w intencjach autorów — na zalo- 
żeniach metodologii marksistowskiej, Wprawdzie nie dzieje się to 
w bezpośredniej walce ideologicznej z przeciwnikami, gdyż tych na ogół 
pozbawiono prawa publikowania prac, lecz szeregi tych przeciwników 
stawały się coraz mniej liczne, podczas gdy siły obozu wiążącego swoje 
wysilki z potrzebami Polski Ludowej były coraz większe. 

Słupem milowym rozpoczynającym drugi okres był, jak wiadomo, 
zjazd zjednoczeniowy partii robotniczych w grudniu 1948 roku, na 
którym dokonano zespolenia polskiego ruchu robotniczego па zasa- 
dach marksistowsko-leninowskich, Na zjeździe wyklarowała się osta- 
tecznie koncepcja ustrojowa Polski Ludowej, W zasadzie od roku 1948 
rozpoczął się proces tworzenia ustroju socjalistycznego, z jednoczesnym 
stopniowym likwidowaniem resztek gospodarki kapitalistycznej. 

Nie można, szczególnie w tym okresie, nie doceniać pomocy, jakiej 
doznały nasze nauki pedagogiczne ze strony nauki radzieckiej. Prze- 
tłumaczone na język polski pierwsze dziela Makarenki, a zwłaszcza 
Poemat pedagogiczny, uczyły nie tylko teorii kolektywu, lecz — i to 
przede wszystkim — nowego sposobu myślenia pedagogicznego, my- 
Ślenia, które każdą ideę pedagogiczną każe przymierzać do potrzeb 
praktyki i oceniać jej wartość w zależności od wpływu, jaki wywiera 
па praktykę wychowania, Uczyły wreszcie, że pedagogika marksisto- 
wska rodzi ię z twórczego zaangażowania w przekształcanie warunków, 
чей} i metod pracy wychowawczej, Wprawdzie nie wszystkim ата 
czonym wówczas pracom autorów radzieckich można przypisać ten 
dobroczynny wpływ, wszystkie jednak ułatwiały naszym pedagogom 
i psychologom zrozumienie zadań. pedagogiki w kraju wkraczającym 
па drogę socjalizmu, a jednocześnie ogółowi nauczycieli dostarczały 
strawy samokształceniowej. Korzyści z tej lektury byłyby jeszcze więk: 
sze, gdyby nasza polityka wydawnicza kształtowała się racjonaln 
Wówczas w miejsce kilku — nie zawsze trafnie dobranych — podręcz- 
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ników przetłumaczono by na przykład tak wybitne dzieła, jak Rubin- 
sztejna: Podstawy psycholegii ogólneji, A. Medyńskiego: Historię peda- 
gogiki czy N. Gonczarowa: Podstawy pedagogiki. 

"Trzeba wszakże podkreślić, iż zainteresowanie dorobkiem radziec- 
kim ogromnie wzrosło w tym czasie i w ten sposób przyczyniło się do 
czerpania informacji o nim bezpośrednio u źródła, a więc z nie tłuma- 
czonych dzieł, jak również z czasopism radzieckich. Wyrazem tego 
zainteresowania są liczne rozprawy i artykuły w prasie polskiej — na 
przykład А, Lewina, W. Okonia, B. Suchodolskiego i innych — oraz 
pierwsze prace traktujące o rozwoju nauk pedagogicznych w ZSRR. 
Tnteresującym przykładem może być praca Т, Tomaszewskiego: Za- 
sady psychologii w 250°, która odegrała znaczną rolę w kształtowaniu 
świadomości naszych psychologów. Wspomnieć również należy o pra- 
cach A. Kamińskiego i А, Lewina na temat poglądów pedagogicznych 
Makarenki oraz M. Szulkina — o zapatrywaniach pedagogicznych 
N. Krupskiej i drogach rozwoju oświaty radzieckiej, 

Ten okres jednostronnych wpływów pedagogiki i psychologii ra- 
dzieckiej wiąże się również z oddziaływaniem pawłowizmu, który zaczął 
wówczas przeżywać w ZSRR swój renesans, Był to jednocześnie okres 
stosunkowo małej samodzielności naszych ośrodków badawczych, wsku- 
tek czego w latach 1949—1952 nie ukazywały się polskie poważniejsze 
prace z dziedziny pedagogiki i psychologii, Wszakże i w tym okresie 
zdarzały się ostre dyskusje na temat rozrachunku z nauką burżuazyjną 
oraz nowych założeń metodologii naukowej. Zaczęły się też ukazywać 
pierwsze rozprawy i artykuły о charakterze „rozrachunkowym”. 
Wymienić tu należy zwłaszcza T. Tomaszewskiego: W sprawie klaso- 
wego charakteru psychologii polskiej oraz Kryzys metodologiczny w psy- 
chologii*, Z. Mysłakowskiego oraz І. Szaniawskiego — о klasowym 
charakterze polskiej pedagogiki międzywojennej, jak również M. Szul- 
kina — o postępowych tradycjach w pedagogice polskiej, 











1 Dzieło L. Rubinsztejna doczekał się tlumaczenia polskiego dopieto w roki 1962 (na 
podstawie rosyjskiego wydania z roku 1946) 

1 T. Tomaszewski: Zasady psychologií w ZSRR. Warszawa 1949. 

3 T. Tomaszewski: W sprawie klasowego charakteru psychologii polskiej 
1950, ne 7; $. 3—24, 

gy Tomaszewski: Кугу mettegkeny w pods „Przegląd Piychalogiczny” 12, 

$ 2. Mysłakowski, I Szaniawski: Pedagogika i fiata w Polsce w latach 1918—1939, „Nowa 
Szkola" 1950, ur 5. 

* М. Szulkin: Postępowe tradycje w pedagogice polskiej: „Nowa Szkol” 1960, ne 5, 
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Przygotowano również w tym okresie pierwsze prace naukowe coraz 

iej konsekwentnie opierające się na metodologii materializmu histo- 
tycznego, Należy do nich przede wszystkim praca В, Suchodolskiego 
analizująca poglądy Marksa na społeczeństwo i wychowanie oraz for- 
mułująca na tej podstawie filozoficzne założenia pedagogiki materiali- 
stycznej, Ukazują się także dość liczne prace analizujące krytycznie do- 
тобек polskiej myśli pedagogicznej w okresie Odrodzenia i Oświece- 
nia (H. Barycz, Ł. Kurdybacha, В. Suchodolski), w okresie pozyty- 
wizmu (M. Szulkin, R. Wroczyński) oraz w latach międzywojennych 
(Н. Jabłoński, 1, Szaniawski, К. Wojciechowski). 

Mimo stosunkowo skromnego dorobku naukowego w dziedzinie 
pedagogiki i psychologii, okres ten ma duże znaczenie dla rozwoju tych 
nauk, Zawdzięczać to należy ważkim poczynaniom organizacyjnym, 
które zmierzały do nadania naukom pedagogicznym takiej organizacji, 
jaka mogła je uczynić bardziej użytecznymi w bezpośrednim kształto- 
waniu rzeczywistości oświatowej i wychowawczej w Polsce Ludowej. 

Jednym z pierwszych tego rodzaju posunięć było powołanie do 
życia z początkiem 1950 roku Państwowego Ośrodka Oświatowych 
Prac Programowych i Badań Pedagogicznych. Instytucja ta, przekształ- 
cona z końcem 1952 roku w Instytut Pedagogiki, funkcjonowała w po- 
wiązaniu z Ministerstwem Oświaty — a obecnie z Ministerstwem Oświaty 
i Szkolnictwa Wyższego — głównie dla zaspokojenia potrzeb tego resor- 
tu, jej zaś powstanie było faktem bez precedensu w dziejach polskiej pe- 
dagogiki. Placówka ta miała zresztą oznaczać symbiozę pedagogiki 
z psychologią, jej dyrektorem został bowiem psycholog T. Tomaszewski, 
jednym zaś z działów badawczych był dział psychologii 

Jak mówi początkowa nazwa, Ośrodek powołany został dla prowa- 
dzenia prac programowych, a równorzędnie dla badań pedagogicznych. 
Sama idea przeniesienia prac nad programami do instytucji naukowej 
była ze wszech miar trafna, wiadomo bowiem, iż praca komisji progra- 
mowych, działających każda na własną rękę, powoduje przeładowanie 
programów treściami zbytecznie obciążającymi uczącą się młodzież, 
a także może wywoływać zrozumiałą dezintegrację tych treści, Oczy- 
wiście, placówka naukowa, która podejmuje się tych zadań, musi dyspo- 
nować odpowiednim doborem wysokiej klasy specjalistów, a przy tym 
obok wielu zasad merytorycznych odpowiednio stosować zasadę zespo- 























1 Dział ten zosal zlikwidowany w 1960 roku, a jego pracownicy odeszli do harcerskiego 
oktodka badawczego. 
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łowości w pracy nad ogólną koncepcją i szczegółowym opracowaniem 
programów szkolnych, Tych warunków w okresie wyciągania ręki 
po każdego specjalistę przez dziesiątki instytucji naturalnie nie było, 
stąd i programy przygotowane przez Ośrodek niewiele odbiegały od 
tych, które opracowywano poprzednio w Departamencie Programo- 
wym. Ministerstwa Oświaty, zastosowano bowiem z konieczno: 
sam system komisji programowych. 

Druga nie mniej ważna dziedzina działalności Ośrodka to prowa- 
dzenie badań pedagogicznych. W tym celu utworzono kilka działów. 
badawczych, zajmujących się teorią i historią wychowania, psychologią, 
pracami metodycznymi, pomocami naukowymi i dokumentacją. Obok 
nich istniały sekcje: defektologii, upowszechniania doświadczeń peda- 
gogicznych i oceny wydawnictw. Początkowo działy te i sekcje obcią- 
żone były poważnymi zadaniami usługowymi, jakie stanęły przed tego 
rodzaju placówką. A więc — poza wspomnianymi już pracami progra- 
mowymi — miały obowiązek przygotowywania poradników i meto- 
dyk, popularyzację dorobku pedagogiki radzieckiej, opracowywanie 
wielu instrukcji i wytycznych, opiniowanie pomocy naukowych, ocenę 
książek pedagogicznych i metodycznych oraz związane z ogólnym pla- 
nem inne jeszcze prace. Prócz tego od początku wyraźnie zarysowały 
się również możliwości badawcze. ў 

Do pierwszych prac badawczych Ośrodka należało podjęcie w latach 
1950 i 1951 pod kierunkiem W, Okonia badań nad wynikami naucza- 
nia. Podobne badania prowadziło Biuro Badań i Statystyki w latach 
1948 i 1949 pod kierunkiem M. Falskiego, lecz — ze względu na ich 
szeroki zasięg — zebrane materialy udało się tylko częściowo opracować. 
Jedne i drugie badania prowadzono wówczas w związku z nasilającą 
Się „walką o wyniki nauczania”, jaką podejmowało Ministerstwo 
Oświaty w trosce nie tylko o rzeczywistą realizację niewątpliwie bardzo 
przeladowanych programów, ale również, aby sprawdzić, jaki jest z: 
sięg oddziaływania ideologicznych treści programów na dzieci i mło- 
dzież szkolną. Rezultaty obydwu badań przedstawiono w dwu książkach 
pod redakcją W. Okonia: Badanie wyników nauczania w szkołach ogólno- 
kształcących (1951) i Wyniki nauczania w szkolach ogólnoksztalcących 
(1952). 

Badania nad wynikami nauczania stały się punktem wyjścia dla 
organizacji szerokiego zespołu dydaktyków skupiających pod kierun- 
kiem W. Okonia zarówno grono pracowników Instytutu Pedagogiki, 
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jak i Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Z kolei 
zespół ten podjął badania nad procesem dydaktycznym, w których 
wyniku powstała książka W. Okonia: Proces nauczania (1954, PZW: 
tlumaczenie niemieckie — 1957; japońskie — 1959 i 1960 oraz rosyj 
skie — 1962). Miała ona na celu przeciwstawić się nie przezwyciężo- 
nym jeszcze wśród nauczycieli wpływom pedagogiki sensualistycznej 
i pragmatycznej a zarazem ujawnić podstawowe prawidłowości pro- 
сези nauczania w Świetle materialistycznej gnoseologii. Praca ta rozeszła 
się w Polste w sześciu kolejnych wydaniach o wysokim nakładzie, stała 
się też jedną z pozycji lektury w zakładach kształcenia nauczycieli 

Pod opieką Instytutu powstało wówczas wiele innych prac dydak- 
tycznych, jak na przykład; J. Zborowskiego: Praca domowa ucznia 
szkoły podstawowej (1954), kilkakrotnie wznawiana, W, Tułodzieckiego: 
Nauczanie języka polskiego w szkole dla dzieci głuchych (1955), W, Czet 
niewskiego: Egzaminy promocyjne i końcowe (1953, tłumaczenie nie- 
mieckie 1954), jak również cenne prace metodyczne dotyczące 
nauczania matematyki w szkole średniej (Z. Krygowskiej, $. Kulczyc- 
kiego i S. Straszewicza) i w klasach początkowych (Z. Cydzik i J. Haw- 
licki) oraz seria prac omawiających zadania ksztalcenia politechnicznego 
w związku z nauczaniem wybranych przedmiotów (pod redakcją 
K. Lecha i R. Polnego). Jedna z tych prac — na temat politechnicznego 
jauczania fizyki — pióra К. Lecha, J. Barteckiego i Cz. Fotymy, uka- 
zala się w tlumaczeniu niemieckim. 

Znacznie później podjęto konkretne badania z zakresu teorii wycho- 
wania. Objęły опе problematykę szkoły wiejskiej (W. Szczerba, A, Le- 
wini W. Wojtyński) oraz zagadnienia kolektywu (A. Lewin i R. Miller). 

Do niewątpliwych zasług Instytutu zaliczyć należy nawiązanie sze- 
rokiego kontaktu z nauczycielami, Pole dla wzajemnej współpracy 
stworzyła zwlaszcza akcja tzw. odczytów pedagogicznych. Objęla 
опа nauczycieli, którzy uzyskiwali najlepsze rezultaty w nauczaniu i wy- 
chowaniu socjalistycznym, а następnie opisywali swoje doświadczenia 
Dzięki tej akcji, trwającej zresztą do obecnej chwili, a od roku 1961 bę- 
dącej pod opieką Centralnego Ośrodka Metodycznego, rozwinął się 
wśród nauczycieli szeroki ruch umysłowy, który wywarł znaczny wplyw 
па masową praktykę pedagogiczną. 

Pomydlnym dla rozwoju nauk pedagogicznych wydarzeniem stało 
się również utworzenie w 1953 roku — przy Polskiej Akademii Nauk — 
Komitetu Nauk Pedagogicznych, którego przewodniczącym jest od 
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początku aż do czasów obecnych В. Suchodolski. Wprawdzie Komitet 
nie uzyskawszy zaplecza organizacyjnego przy Akademii w postaci 
zakłada lub instytutu — działał w warunkach nie najbardziej sprzyja- 
acych rozwinięciu szerszej inicjatywy, jednak dzięki dużemu wysilkowi 
niewątpliwie przyczynił się do ożywienia ruchu naukowego w dziedzi- 
nie pedagogiki, psychologii i historii wychowania. 

Komitet zorganizował kilka konferencji, z których należy wspom- 
mieć zwłaszcza o dwóch, a mianowicie przygotowanej wspólnie z Insty- 
tutem Pedagogiki w 1953 roku w Warszawie konferencji na temat 
wykształcenia ogólnego oraz drugiej — odbytej w 1954 roku w Sule- 
jówku — gdzie opracowano ogólnopolski plan badań w zakresie nauk 
pedagogicznych. Za sprawą Komitetu zorganizowano również w roku 
1954 (w Bierutowicach) i w 1955 (w Wiśle) naukowe kursy wakacyjne 
dla pedagogów i psychologów. 

Poważną zasługą Komitetu jest także zorganizowanie kilku serii 
wydawniczych obejmujących: Studia Pedagogiczne, Studia Psycholo- 
giczne, Monografie Pedagogiczne oraz Bibliotekę Klasyków Pedagogiki. 
Największe znaczenie, poza starannie wydawaną Biblioteką Klasyków Ре- 
dagogiki, przypisać należy Studiom Pedagogicznym, które ukazując się 
stosunkowo często (pierwszy tom wyszedł w 1954 roku) dają możność 
publikowania wyników prac badawczych. Prace te w założeniu swoim 
mialy stać się przyczynkami do stworzenia marksistowskiej nauki o wy- 
chowaniu w Polsce Ludowej. 

Wydarzeniem, które wywarło duży wpływ na dalszy rozwój nauk 
pedagogicznych, było stworzenie w 1953 roku Wydziału Pedagogi 
nego przy Uniwersytecie Warszawskim, Przy wydziale tym powstało 
5 katedr pedagogiki, 3 katedry psychologii i jedna historii wychowania. 
Pozwoliło to na stworzenie najsilniejszego w kraju ośrodka pedagogiki 
i psychologii skupiającego nie tylko kilkunastu profesorów i docentów, 
lecz także liczne grono młodszych pracowników nauki. Poza pracą 
badawczą, jaką zajmowały się wszystkie katedry i zakłady wydziału, 
na uwagę zasługuje ogromny dorobek wydziału w zakresie kształcenia 
kadr magistrów pedagogiki i psychologii dla różnorodnych potrzeb 
oświaty, wychowania, sądownictwa i przemysłu, jak również w dzie- 
dzinie ksztalcenia kadr naukowych, w ogromnej bowiem większości 
obrony prac doktorskich i habilitacyjnych z dziedziny pedagogiki 
i psychologii odbywają się na tym wydziale. 

Dla celów kronikarskich należy tu również odnotować fakt obu- 
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marcia w tym okresie ogólnopolskiego Naukowego Towarzystwa Peda- 
gogicznego z siedzibą w Krakowie. Niestety, aż do końca 1967 roku 
nie udało się stworzyć nowej organizacji, która by mogła skutecznie 
przyczynić się do rozwoju i rozprzestrzenienia się marksistowskiej 
myśli pedagogicznej w Polsce. Jedynie w Poznaniu powołano w roku 
1956 Poznańskie Towarzystwo Pedagogiczne, które rozwija dość żywą 
działalność, 

Dzięki ukazaniu się licznych prac pedagogicznych oraz wielu celo- 
wym posunięciom organizacyjnym coraz korzystniej przedstawiał się 
w omawianym okresie wpływ nauk pedagogicznych na rozwój oświaty 
i wychowania w kraju. Wydanie prac radzieckich również przyczyniło 
się do zwiększenia tego wpływu. Jednocześnie dość szeroko przepro- 
wadzona krytyka pedagogiki burżuazyjnej osłabiła jej wpływy zarówno 
w szeregach pracowników nauki, jak też wśród mas nauczycielskich, 
Wiele rozpoczętych badań, akcji wydawniczych i poczynań organiza- 
cyjnych stworzyło podstawy do dalszego pomyślniejszego rozwoju 
mauk pedagogicznych i ich coraz skuteczniejszego oddziaływania na 
praktykę pedagogiczną. Z tych też powodów można mówić o okresie 
1948—1956 jako о latach przełomu w rozwoju materialistycznej pe- 
dagogiki i psychologii. i 

Jest jednak coś, со rzuca na ów przełom wyraźny cień. Była to typo- 
wa dla tamtych lat sytuacja, którą po części można wytłumaczyć jako 
konsekwencję tzw. kultu jednostki, Sprawę tę naświedliłem kiedyś w jed- 
nym ze swoich artykułów w następujący sposób: 

„av minionym okresie mieliśmy do czynienia przede wszystkim 
z dwoma wypaczeniami, a więc ze sprowadzaniem pedagogiki do roli 
ideologii albo do roli czysto praktycznej, Jeśli pierwsze wypaczenie 
polega na zastępowaniu sadów pedagogicznych — sądami natury ide- 
ologicznej, na werbalizowaniu pedagogiki, na odrywaniu jej od prak- 
tyki wychowawczej, to drugie jest niczym innym, jak sodteoretycz- 
nianiem» pedagogiki. Tymczasem właściwe miejsce pedagogiki jako 
nauki szczegółowej jest między tymi dwoma ekstremami: ideologią 
i praktyką. 

Cele i podstawowe założenia wychowawcze niewątpliwie zależą 
w poważnym stopniu od ideologii, ale badając te czynniki pedagogika 
nie staje się bynajmniej ideologią, tym bardziej zaś, gdy bada procesy 
wychowawcze oraz ich wpływ na ludzi. Nie można również sprowa- 
dzać pedagogiki do sumy twierdzeń praktycznych, pouczających, jak 
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wychowywać dzieci i młodzież. Zadaniem pedagogiki jest natomiast 
badać optymalne możliwości realizowania celów i zalożeń wychowaw- 
czych, ustalać podstawowe zależności, dokonywać teoretycznej analizy 
praktyki, czuwać nad ogólną prawidłowością procesów oświatowych 
oraz doradzać politykom i praktykom, jak je ulepszać, usprawniać, 
pogłębiać, 

Kto obserwował dotychczasowy rozwój pedagogiki w Polsce, doj- 
dzie łatwo do wniosku, iż jej sytuacja społeczna kształtowała się pod 
przemożnym wpływem czynników administracyjnych, które z upo- 
rent — godnym lepszej sprawy — wiłowały bądź sprowadzać ją do roli 
ideologii, bądź uczynić z niej zbiór przepisów regulujących praktykę. 
Jeśli weźmiemy pod uwagę ów upór oraz fakt, iż czynniki te dyspono- 
wały władzą, zrozumiemy latwo, ile stąd zła przeniknęło do samej pe- 
dagogiki, w jakim stopniu zahamowało to jej rozwój. 

mczasem, zakładając, iż dalszy rozwój pedagogiki jest sprawą. 
mającą duże znaczenie dla praktyki, należałoby życzyć sobie czegoś 
wręcz odwrotnego, a więc wpływu nauki pedagogicznej na czynniki 
administracyjne, Istotnie bowiem funkcje pedagogiki jako nauki spo- 
łecznej są tak szerokie i tak zasadnicze, iż wkraczają niekiedy w kom- 














petencje organizatorów oświaty, tj, administracji oświatowej, Czyż na- 
Jeżaloby się tego zresztą obawiać? Chyba wręcz przeciwnie, Komu 
naprawdę leżą na sercu sprawy oświaty, ten może się tylko cieszyć z tego, 
że funkcja administracyjna rzeczywiście zrasta się i w przyszłości zrastać 
się powinna coraz mocniej z funkcją naukową, że dysponowanie władzą 
będzie Не w parze z dysponowaniem wiedzą. Będzie się cieszyć z tego, 
że urzędnik-naukowiec zluzuje urzędnika-biurokratę i to zarówno 
urzędnika od ideologii, jak urzędnika od praktyki”. 

Sprawa ograniczeń, jakie w okresie kultu jednostki dotknęły peda- 
gogikę i nie pozwoliły w pełni wyzyskać dokonujących się w jej obrębie 
przemian, stała się w latach 1955—1957, tj, na przełomie drugiego i trze- 
ciego okresu, przedmiotem licznych analiz. Najwszechstronniejsze jej 
ujęcie znajdujemy w artykule В. Suchodolskiego: Perspektywy peda- 
gogiki?. Autor wskazywał tu na nowe, szerokie zadania nauk pedago- 
giznych, próbujących wprawdzie opierać się na zasadach marksistow- 
skich, lecz nie sięgających dostatecznie w głąb zjawisk wychowaw- 
czych. Artykuł kladi nacisk na to, że „praktyka potrzebuje przodujące 
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teorii, że bez niej może schodzić na manowce, kołować drogami bardzo 
okólnymi, zbyt powoli posuwać się naprzód”. Zdaniem autora pedago- 
gika nie powinna ograniczać się do tego, by „śledzić, jak pracuje dobry 
nauczyciel i jak można dopomóc słabszemu nauczycielowi, aby lepiej da- 
wal sobie radę; powinna umioć poddawać krytycznej analizie warunki 
i treść pracy szkół, jakie zostały stworzone przez zarządzenia centralne. 

Ta szeroka dyskusja nad warunkami rozwoju polskiej pedagogiki 
toczyła się nie tylko na łamach czasopism pedagogicznych, zwłaszcza 
„Nowej Szkoły”, lecz także na zebraniach i konferencjach. Przykładem 
takiej parodniowej konferencji były obrady Instytutu Pedagogiki, zor- 
ganizowane w pierwszych dniach stycznia 1957 roku, Dokonano na nich 
gruntownego obrachunku z tymi wypaczeniani, jakim podlegała pr 
naukowa w dziedzinie pedagogiki i psychologii — niekiedy zresztą 
idąc w tej krytyce za daleko — oraz zarysowano dalsze perspektywy roz- 
woju nauk pedagogicznych w Instytucie Pedagogiki. 











OKRES TRZECI (1957-1967) 


Po generalnej dyskusji i rozprawieniu się z błędami, które hamo- 
wały rozwój nauk pedagogicznych w drugim okresie, w następnych 
latach nastał okres pomyślniejszego ich rozwoju. W tym czasie powo- 
lano nowe ośrodki kształcenia pedagogicznego, wielu poprzednio czyn 
nych teoretyków wróciło do pracy naukowej, pracownikom naukowym. 
pozostawiono swobodę w uprawianiu nauki, wydatnie zwiększono liczbę 
czasopism naukowych oraz publikacji pedagogicznych. W tych warun- 
kach pedagogowie i psychologowie zaczęli coraz konsekwentniej opie- 
таб swoje poczynania naukowe na założeniach materialistycznych. 
W miejsce deklaratywności, tak typowej dla minionego okresu, uwy- 
datniło się coraz głębsze pragnienie prowadzenia badań i pisania prac, 
które w sposób istotny mogłyby przyczynić się do podnoszenia poziomu 
oświaty i wychowania w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej. 

Na tle tych zmian wystąpiły jednakże i zjawiska niepożądane, typowe 
zresztą nie tylko dla „popaździernikowej” sytuacji w naukach pedago- 
gicznych. Ostra krytyka tzw. minionego okresu, przez jednych trakto- 
wana jako krytyka uzdrawiająca, usuwająca pewne wypaczenia w roz- 
woju pedagogiki służącej wychowaniu socjalistycznemu — przez innych 
została wykorzystana jako okazja do rozgrywki z pedagogika mark- 
sistowską, z pedagogiką socjalistyczną. Prawdopodobnie, zaniepoko- 
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Јове nie czym innym, lecz tą sytuacją „Życie Szkoły” ogłosiło — dla 
uspokojenia nauczycieli — ankietę pod zaskakującym tytułem: „Czy 
mamy już pedagogikę socjalistyczną ?”, podczas gdy raczej należało dy- 
skutować nad tym, jakie są typowe różnice między pedagogiką mark- 
sistowską a burżuazyjnymi systemami pedagogicznymi. 

Jednym z przejawów wycofywania się z pozycji marksistowskich 
była dyskusja nad ideałem wychowawczym, mająca dość wyraźny wpływ 
na pracę naszej szkoły w ostatnich latach. Biorący w niej udział nie- 
którzy przedstawiciele nauk pedagogicznych nie potrafili dostatecznie 
przekonująco. przeciwstawić się tym spośród swoich kolegów i dzia- 
łaczy oświatowych, którzy ideał wychowawczy pojmowali w sposób 
minimalistyczny, domagając się wychowania „porządnych ludzi”. 
Nie potrafiono należycie uzasadnić w tej dyskusji, że ideał wychowawczy 
nie może być oderwany od ideałów przyświecających całemu społe- 
czeństwu, a związanych z budownictwem socjalizmu, z walką o lepszą 
przyszłość kraju, o pokój na świecie. Mówiąc więc o tym ideale nie 
można pomijać następujących czynników: konieczności świadomego 
i aktywnego udziału młodego pokolenia w przebudowie społecznej, 
kształtowaniu postawy patriotycznej i internacjonalistycznej, socjali- 
stycznego stosunku do pracy i własności społecznej, odpowiedniego 
uspolecznienia młodych, zcspołowości i planowości w pracy, postawy 
wynikającej z naukowego poglądu na świat. 

Trzeba przyznać, iż mimo tych — w znacznym już stopniu prze- 
zwyciężonych — trudności poważny odsetek pedagogów i psycholo- 
gów nie poddal się nastrojom rewizjonistycznym, systematycznie i kon- 
sckwentnie służąc sprawie socjalistycznego wychowania — przez opra- 
cowywanie tak zasadniczych problemów, jak wychowanie społeczno- 
-moralne, rozwijanie w młodzieży aktywnej, samodzielnej i twórczej 
postawy, kształtowanie naukowego poglądu na świat, wychowanie 
kolektywne, kształcenie politechniczne, wychowanie przez pracę. Jed- 
nocześnie rozwinął się w tym okresie — pod wyraźnym wpływem przed- 
stawicieli nauk pedagogicznych — żywy ruch eksperymentalny w ca- 
łym kraju, obejmujący dziesiątki zakładów wychowawczych, a przede 
wszystkim szkół różnego szczebla i typu. Stojąc wobec reformy ustroju 
szkolnego, można było oczekiwać, że ów twórczy ruch nauczycielski, 
zasilony myślą naukową, wywrze określony wpływ na ukształtowanie 
się w Polsce Ludowej systemu szkolnego, lepiej niż dotychczasowy wią- 
żącego szkołę z życi 
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Koncentracja wysiłku w dziedzinie badań przyczyniła się do zmniej- 
szenia w tym okresie poczynań organizacyjnych, liczby zjazdów, kon- 
ferencji czy różnego rodzaju dyskusji. Osiągnęły one swój pułap w latach 
1950—1956, trzeci zaś okres oznacza przejście od pracy organizacyjnej 
do pracy organicznej. 

2 godnych zanotowania poczynań organizacyjnych należy jednak 
zanotować wysiłki Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, zmierzające 
do utworzenia przy Polskiej Akademii Nauk Instytutu Badań Ped: 
gogicznych. Wprawdzie nie udało się tego dokonać, jednak dzięki 
owym staraniom powołano przy PAN — obok Pracowni Dziejów 
Oświaty, działającej od roku 1956 pod kierunkiem 1. Kurdybachy, 
Pracownię Ustroju i Organizacji Oświaty, której kierownikiem został 
M. Falski, a po jego odejściu na emeryturę — F. Bielecki, Nieco później 
powstała Pracownia Psychologii Ogólnej!, kierowana przez T, Toma- 
szewskiego, druga obok Pracowni Psychometrycznej (pod kierown 
ctwem M. Choynowskiego) placówka psychologiczna PAN. W ten 
sposób ramy organizacyjne działalności nauk pedagogicznych zostaly 
nieco poszerzone. 

Drugą ważną akcją organizacyjną Komitetu (noszącego od roku 
1960 miano Komitetu Nauk Pedagogicznych i Psychologicznych PAN), 
która objęła wszystkie placówki zajmujące się naukami pedagogicznymi, 
było opracowanie pięcioletniego planu tematycznego badań pedago- 
gicznych i psychologicznych na lata 1961—1965, a zwłaszcza problemu 
okreslonego jako „Opracowanie podstaw reformy systemu oświaty”. 
W planie cym uwzględniono badania podjęte przez Instytut Pedagogiki, 
katedry uniwersyteckie i wyższe szkoły pedagogiczne oraz placówki 
PAN; realizacja tego planu — choć nie bez mankamentów — dała 
na ogół wyniki pomyślne. Obejmował on 11 cykli tematycznych: 
1) Podstawy filozoficzne i społeczne nowoczesnego systemu wycho- 
wania; 2) Ustrój i organizację szkolnictwa; 3) Treść kształcenia w szko- 
łach ogólnokształcących; 4) Proces i metody nauczania; 5) Podstawy 
psychologiczne nauczania i wychowania; 6) Wychowanie przedszkol- 
ne; 7) Oświatę dorosłych; 8) Szkolnictwo wyższe; 9) Kształcenie i do- 
skonalenie kadr pedagogicznych; 10) Budownictwo szkolne i wyposa- 
żenie szkół; 11) Szkolnictwo specjalne. 

Dodatkowo Komitet realizował następujące zadania badawcze: 






































4 Pracownia ta zostala zlikwidowana po kilku latach działalności, 
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a) ustalenie najkorzywniejszych form i metod przygotowania mło- 
dzieży do pracy produkcyjnej; 

b) opracowanie systemu, form organizacyjnych i metod kształcenia 
politechnicznego; 

©) badanie procesu kształtowania się naukowego poglądu na świat 
i wychowania w duchu moralności socjalistycznej; 

d) analiza źródeł osiągnięć i trudności w realizacji powszechnego. 
obowiązku nauczania w zakresie pelnej szkoły podstawowej. 

Należy dodać, iż składając coroczne sprawozdania z realizacji tego 
planu, Komitet tym samym sprawuje moralną kontrolę nad całością 
zaplanowanych prac badawczych. 

Wspomnieć trzeba również o pewnych ciekawszych konferencjach 
naukowych organizowanych przez Komitet. Ich tematyka dosadnie mówi 
о zasadniczej zmianie kierunków zainteresowań naukowych wśród ogółu 
przedstawicieli nauk pedagogicznych. Wymienić więc można konfe- 
rencje na temat wychowania moralnego (1957), wydajności pracy, mło- 
dzieży współczesnej, modernizacji nauczania matematyki w szkołach 
ogólnoksztalcących (1958), tematyki badań naukowych w dziedzinie 
pedagogiki i psychologii, reformy. oświaty w Polsce, wychowania 
estetycznego (1959) oraz dalsze konferencje na temat reformy szkolnej 
dwie w roku 1960, trzy w roku 1961, jedna w roku 1962. W następ- 
nych latach miały miejsce konferencje naukowe na temat treści wy 
ksztalcenia ogólnego, niepowodzeń wychowawczych i kształcenia 
nauczycieli 

W 1961 roku z okazji „Dni Radzieckiej Oświaty i Pedagogiki” Ko- 
mitet zorganizował konferencję z udziałem pedagogów i psychologów 
radzieckich i zapoznał uczestników z reteratami S; Szapowalenki, 
M. Szczerbakowa i D. Bogojawleńskiego. W roku 1967 z okazji 50-lecia 
Rewolucji Październikowej Komitet zorganizował dwudniową sesję 
naukową poświęconą rozwojowi pedagogiki i psychologii radzieckiej. 
Udział w niej wzięli N. Zubin i A. Smirno» 

Instytut Pedagogiki w trzecim okresie zaczął zdecydowanie kon- 
centrować swoje wysilki na pracy badawczo-naukowej, Zwrotnym 
momentem stalo się w tym względzie przekazanie Departamentowi 
Programowemu Ministerstwa Oświaty prac nad programami nauki 
i uwagami metodycznymi do nich. Nie było to rozwiązanie najszczę- 
Śliwsze, gdyż w ten sposób na dalsze długie lata utrwalił się dotychcza- 
sowy styl pracy, oparty na funkcjonowaniu komisji programowych. 
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Jednocześnie Instytut przeżywał dalszą wewnętrzną reorganizację: 
zlikwidowano dział psychologii, zmieniono zakres pracy innych dzia- 
łów, poważnie zredukowano liczbę etatów. W roku 1959 odszedł 
z Instytutu długoletni dyrektor Т. Tomaszewski, który tak wiele wy 
silku włożył w tę inst Kierownictwo Instytutu objął wówczas 
M. Pęcherski, a w dwa lata później — W, Okoń, Na podstawie nowego 
statutu placówka ta została w roku 1961 podzielona na sześć zakładów: 
1) kształcenia ogólnego; 2) kształcenia zawodowego; 3) wychowania; 
4) organizacji szkolnictwa; 5) ksztalcenia dorosłych — oraz 6) doku- 
mentacji i informacji pedagogicznej, Niewątpliwie postępem w tej 
nowej strukturze było powstanie dwu nowych zakładów zajmujących 
się kształceniem zawodowym i kształceniem dorosłych. Zakład kształ- 
cenia zawodowego stal się pierwszą w Polsce naukową placówką, orga- 
nizującą badania nad szkolnictwem zawodowym. Jak dotąd, zadania 
tego zakładu wyraźnie przerastają jego możliwości, ograniczone bra- 
kiem odpowiedniej kadry, która mogłaby zająć się wieloma palącymi 
problemami nauczania i wychowania w rozlicznych typach szkół zawo- 
dowych, Poważne zadania stoją również przed zakładem. kształcenia 
doroslych, Z zakładów dotąd istniejących wyraźnie zaczął się w nowych 
warunkach rozwijać zaklad wychowania, który podjął szereg badań 
nad wychowaniem moralno-społocznym i fizycznym oraz rozbudzał 
badania nad wychowaniem przedszkolnym. Zakład dokumentacji dy- 
sponuje wprawdzie najpełniejszą w Polsce dokumentacją bibliogra- 
ficzną, lecz nie pełni w stopniu niezbędnym funkcji informacyjnych. 
Od roku 1957 nie ukazała się również żadna publikacj 
zakładu. 

Instytut, odciążony poważnie od nadmiaru zajęć usługowych, głów- 
ny swój wysiłek skoncentrował na pracy naukowo-badawczej, nawią- 
zujacej do potrzeb swego resortu, W miarę wzrostu kadry zakres tych 
badań zaczyna obejmować wszystkie podstawowe problemy nauczania 
i wychowania w szkołach ogólnoksztalcących, zawodowych, w zakła- 
dach kształcenia nauczycieli, wychowania przedszkolnego oraz kształ- 
cenia pracujących. Coraz to więcej nacisku kładzie się również na ba- 
dania podstawowe, mające poważne znaczenie dla rozwoju nauk pe- 
dagogicznych w Polsce, na przykład na badania nad teorią kształcenia 
ogólnego, rozwijania samodzielności młodzieży, wiązania teorii z prak- 
tyka, wychowania integralnego, na badania nad systemem dydaktycz- 
no-wychowawczym. 
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Spośród prac o charakterze naukowo-uługowym па szczególną 
uwagę zasługują dwie poważne, zainicjowane w Instytucie akcje. Jedną 
z nich jest wydawanie pod redakcją W. Okonia i В. Suchodolskiego 
„Biblioteki Nauczyciela”, mającej na celu dostarczenie szerokim rze- 
szom nauczycielskim kilkudziesięciu popularnonaukowych prac, przed- 
stawiających współczesny stan wiedzy w zakresie nauk pedagogicz- 
nych, a zarazem pomocnych w realizowaniu reformy szkolnej w Polsce. 
Autorami poszczególnych tomów są czołowi przedstawiciele nauk ре 
dagogicznych i psychologicznych w Polsce, reprezentujący różne śro- 
dowiska naukowe. 

Drugim nie mniej ważnym przedsięwzięciem jest wydawanie serii 
metodyk nauczania i wychowania, obejmujących nauczanie podsta- 
wowych przedmiotów w szkole ogólnokształcącej oraz wychowanie 
w przedszkolu, szkole podstawowej i średniej. W przygotowaniu tych 
metodyk zapewniono współpracę specjalistów z calej Polski. 

Z innych, godnych wymienienia wydarzeń organizacyjnych, wspom- 
nieć trzeba o reaktywowaniu studiów pedagogicznych na uniwersyte- 
tach w Krakowie, Poznaniu, Łodzi, Wroclawiu, Lublinie i Toruniu, 
со bardzo korzystnie wpłynęło na przyśpieszenie rytmu życia nauko- 
wego w tych ośrodkach. 

Na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego z pięciu 
katedr pedagogiki powstał Instytut Nauk Pedagogicznych, na czele 
którego stanął B. Suchodolski. Są to katedry następujące: Pedagogiki 
Ogólnej (kierownik В, Suchodolski), Dydaktyki (W. Okoń), Teorii 
i Organizacji Szkoły (В. Nawroczyński, po jego zaś przejściu na eme- 
ryturę — T. Pasierbiński), Pedagogiki Społecznej (R. Wroczyński) 
i Pedagogiki Specjalnej (M. Grzegorzewska, a po jej przejściu na eme- 
туше — 5. Jedlewski) +. 

Do poważnych osiągnięć Instytutu Nauk Pedagogicznych należy 
opracowanie pod redakcją B. Suchodolskiego Zarysu pedagogiki w dwu 
tomach; praca ta osiągnęła kilka kolejnych wydań przy dość dużych 
nakładach. Drugim niewątpliwym sukcesem Instytutu jest wydawanie 
od roku 1956 „Kwartalnika Pedagogicznego”, czasopisnia o stosunkowo. 
najwyższym w Polsce poziomie naukowym, śmiało mogącego rywali- 
zować z tego rodzaju zagranicznymi czasopismami. 





























1 Należy dodać, że w późniejszym okresie utworzono Katedrę Teorii Ksztalcenia Poliech- 
nicznego i Zawodowego (kierownik |. Szaniawski). Po śmierci T. Pasierbiiiskiego Katedrę Teo- 
ri i Organizacji Szkoły objal M. Pęckerski. 
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Na konto zaslug Wydziału Pedagogicznego należy również zapisać 
zorganizowanie kilku poważnych sesji naukowych, z których na pod- 
kreślenie zasługują zwlaszcza dwie: jedna odbyła się w styczniu 1960 
roku, poświęcona analizie dorobku J. W. Dawida, druga — zorganizo- 
wana w 1962 roku — na temat społecznego nieprzystosowania mło- 
dzieży, trzecia (1967) — na temat kształcenia nauczycieli 

Szerszą naukową działalność rozpoczął w tym okresie Związek Na- 
uczycielstwa Polskiego. Pierwsza faza tej działalności, gdy prezesem był 
Т. Wojeński, wiązała się z przygotowaniami do Zjazdu Oświatowego 
i dotyczyła głównie koncepcji ustroju szkolnego. Na zjeździe zorgani- 
zowanym w 1957 roku Związek wysunął własną koncepcję ustrojową 
z 9-letnia szkołą podstawową i 3-letnim liceum. Koncepcja szkoły 
8-klasowej i 4-letniego liceum miała jednak swoich obrońców i ona 
to ostatecznie zwycięży! 

Druga, znacznie dłużej trwająca faza, wiązała się z powołaniem Głów- 
nej Komisji Pedagogicznej do Spraw Reformy Szkolnej. Działalność 
naukową w licznych komisjach, związanych bezpośrednio z Zarządem. 
Głównym Związku Nauczycielstwa Polskiego, organizował nowy pre- 
zes, J. Kwiatek, Była to, szczególnie w okresie powojennej działalności 
Związku, wyjątkowo owocna działalność naukowa. Zasługujące na 
uwagę były głównie prace naukowo-badawcze następujących Komisji: 
Czytelnictwa (kierownik T. Parnowski), Eksperymentów Pedagogic 
nych (W. Okoń), Oświaty Rolniczej (J. Bartecki), Sieci Szkól (W. Ozga) 
Spolecznej Funkcji Szkoly (R. Wroczyński), Wychowania Dzi 
w Rodzinie (J, Kwiatek) i Wychowania Społecznego (W. Szczerba 
Nowy Zarząd Glówny ZNP, na którego czele stanął M. Walczak, zajął 
się szczególnie gorliwie sprawa postępu pedagogicznego. M.in. w roku 
1966 problematyce tej poświęcono posiedzenie plenarne Zarządu Głó 
nego ZNP w Poznaniu. Na posiedzeniu tym główne referaty wygłosili: 
M. Walczak, W. Okoń i К, Lech. 

W roku 1967 Zarząd Główny powołał Komisję Pedagogiczną, któ- 
rej kierownictwo objął W. Okoń. W jej skład weszły podkomisje 
postępu pedagogicznego (K. Lech), wydawnictw i czytelnictwa na- 
uczycieli (Т. Patnowski), kształcenia i doskonalenia nauczycieli (Т. Pa- 
sierbiński), wychowania społeczno-moralnego (W. Szczerba), oświaty 
dorosłych (K. Wojciechowski), wychowania estetycznego (I. Wojnar). 

Najważniejszym wydarzeniem oświatowym omawianego okresu, 
pozostającym w związku z rozwojem nauk pedagogicznych, było nie- 
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wątpliwie przeprowadzenie w roku 1961 reformy systemu szkolnego. 
Poprzedzona szeroką falą dyskusji, w której obok nauczycieli, admini- 
stracji oświatowej i szerokich rzesz społeczeństwa szczególnie aktywny 
udział wzięli pracownicy nauki, zarówno przedstawiciele nauk peda- 
gogicznych, jak i wielu innych specjalności, uchwalona na VII Plenum 
PZPR, a następnie — w dniu 15 lipca 1961 roku — przez Sejm PRL, 
reforma szkolna zaczęła stopniowo, począwszy od roku 1962, wchodzić 
w życie, 

Niezależnie od szerokiej dyskusji, reforma pobudziła cały front nauk 
pedagogicznych do podjęcia wielu badań i prac, co znalazło swój wyraz 
zarówno w ogólnopolskim planie badań naukowych na lata 1961— 
1965, jak i w działalności Głównej Komisji Pedagogicznej Związku 
Nauczycielstwa Polskiego. Nie zawsze te badania i prace utrafiały w пај 
ważniejsze potrzeby związane z reformą, co wynikało z niedostatecznej 
jeszcze wspólpracy pracowników naukowych z administracją oświa- 
tową, w każdym jednak razie, nie spotykany dotychczas w dziejach pol= 
skiej pedagogiki, fakt takiego szerokiego zainteresowania przedstawi- 
cieli nauk pedagogicznych sprawami reformy wiele mówi o zmianach, 
jakie się dokonały w ich świadomości, zmianach niewątpliwie pozy- 
tywnych. Na tej podstawie można przypuszczać, iż następna reforma 
oświatowa będzie w znacznie większej mierze dzielem współpracy 
pedagogów, psychologów i przedstawicieli innych nauk z administracją 
oświatową i nauczycielami. 



































PRZEGLĄD DOROBKU NAUKOWEGO TRZECIEGO OKRESU 


PODSTAWY METODOLOGICZNE 








iac o dorobku nauk pedagogicznych w ostatnich latach, nal 
stwierdzić, że stopniowo ujednolicają się kryteria metodologiczne, na 
których dorobek ów się wspiera, W świetle tych kryteriów wyraźniej 
występują zarówno określone osiągnięcia, jak i braki nauk pedago- 
gicznych. 

Przedmiotem badań pedagogicznych są różnorodne przejawy $ 
domej działalności pedagogicznej, a więc procesy wychowania i na- 
uczania, samowychowania i uczenia się, ich cele, treść, metody, środki 
i organizacja, oraz warunki, w jakich te procesy przebiegają. Badając 
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w sposób naukowo zasadny swój przedmiot, ej. działalność wychowaw 
czo-dydaktyczną, pedagogika spelnia swoją funkcję. poznawczą. Jedno- 
cześnie wszakże pedagogika pełni funkcję praktyczną, służebną w sto- 
sunku do życia. Czyni to zaś tak przez swoje bezpośrednie zanngażo- 
wanie się w toku badań w procesy twórczej realizacji praktyki dydak- 
tyczno-wychowawczej, jak też pośrednio przez dostarczanie przeslanck 
naukowych, z których wyprowadza się normy regulujące wychowani 
dzieci, młodzieży i dorosłych. 

Działalność dydaktyczno-wychowawcza, będąca przedmiotem ba- 
dań pedagogiki, jest pewną zdeterminowaną postacią działalności spo- 
lecznej, której celem jest przekształcanie ludzi, stosownie do zmienia- 
„jących się historycznie ideałów i zadań społecznych. Na działalność tę 
skladaja się czynności wychowawców i wychowanków. Nie organizuje 
sig jej wszakże dla samych czynności, lecz dla ich skutków, a więc po to, 
aby dzięki nim wychowankowie opanowali niezbędne w życiu wia-. 
domości i umiejętności, nawyki i przyzwyczajenia, przekonania i pogląd 
ma świat, rozwinęli w sobie uczucia wyższe oraz wartościowe cechy 
charakteru, odpowiednie zainteresowania i zdolności, Z tych powodów 
nie każdy fakt, dający się zaobserwować w procesach dydaktyczno-w! 
chowawczych, w równej mierze interesuje pedagogów. Podstawowym 
ich zainteresowaniem cieszą się głównie te fakty, które ujawniają okre- 
done prawidłowości procesów pedagogicznych, а więc pozwalają wy- 
krywać zależności między postępowaniem wychowawcy (nauczyciela), 
zachowaniem się wychowanków i zmianami, które dokonały się w nich 
pod wpływem oddziaływania wychowawcy oraz ich własnego postę- 
powania 

Dzięki takiemu rozumieniu fiktów pedagogicznych godnych bada- 
nia, pedagogika przestaje być nauką opisową, staje się natomiast nauką 
łumaczącą zjawiska wychowawcze w sposób przyczynowy. Tak więc 
funkcja poznawcza pedagogiki sprowadza się do wyjaśnienia przyczyn 
wszystkich zjawisk pedagogicznych, do ustalenia wzajemnych zależ- 
ności między oddziaływaniem wychowawcy, zachowaniem się wycho- 
wanków oraz skutkami, jakie to oddziaływanie i zachowanie się — 
jako przyczyny sprawcze — powodują. 

Wyjaśnianie przyczyn zjawisk pedagogicznych oraz ustalanie za- 
leżności występujących w procesach nauczania i wychowania stwarza 
dopiero właściwe warunki dla pełnienia przez pedagogikę funkcji 
praktycznej. Oczywiste jest bowiem, że normy działalności wychowaw- 
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czej, wyprowadzone na podstawie obiektywnie stwierdzonych przy- 
czynowosskutkowych zależności procesów pedagogicznych, mają znacz- 
nie większą wartość niż normy ustalone subiektywnie, па drodze speku- 
lacji lub niekontrolowanego doświadczenia. 

Scharakteryzowany tu sposób rozumienia badań pedagogicznych 
znajduje w Polsce coraz to liczniejszych zwolenników. Zapoczątkowane 
przez dydaktyków jeszcze w latach 1950—1956 badania tego typu 
obecnie mają wielu swoich realizatorów zarówno w Instytucie Peda- 
gogiki i w Uniwersytecie Warszawskim, jak przy katedrach pedagogiki 
uniwersytetów: w Lublinie, Krakowie, Poznaniu czy też wyższych 
szkół pedagogicznych w Katowicach, Gdańsku i Krakowie. 

Dość szerokie oparcie znajdują one również w empirycznych ba- 
daniach psychologów, zwłaszcza w ośrodkach: krakowskim i war- 
szawskim. 

Tym poczynaniom badawczym towarzyszy wzrost refleksji meto- 
dologicznych. Brak było wprawdzie w tym okresie szerokich dyskusji 
nad zastosowaniem marksizmu w naukach pedagogicznych, nad za- 
łożeniami i metodami badań, jak to miało miejsce w poprzednim okre- 
sie (Rogów, Sulejówek, Bierutowice, Wisła), ukazało się natomiast 
wiele rozpraw i artykułów poświęconych sprawom metodologii i epi- 
stemologii, pojawiły się również pierwsze publikacje książkowe, В, Su 
chodolski zajął się problemami społecznej funkcji nauk pedagogicznych, 
klasyfikacji prądów pedagogicznych i charakterystyka nauk o wycho- 
waniu, ogłaszając na ten temat dwie prace: О pedagogike na miarę na- 
szych czasów (1958, 1959), oraz La pédagogie et les grands courants philoso- 
phiques (Paris 1960). К. Kotlowski opublikował książkę Podstawowe 
prawidłowości pedagogiki (1964), Z. Krzysztoszek — Metodologiczne 
podstawy pedagogiki marksistowskiej (1964), a W. Zaczyński — Roz- 
и] metody eksperymentalnej i jej zastosowanie w dydaktyce (1967). 

Rozwojowi refeksji cpistemologicznej i — co za tym idzie — wy- 
тайпети postępowi w dziedzinie badań pedagogicznych oraz rozwojowi 
poznania naukowego towarzyszy inny, budzący optymizm proces 
Jest nim coraz to większe angażowanie się nauk w przekształcanie zja- 
wisk wychowawczych w całym kraju, Proces ten w pewnym uproszcze- 
niu można wyrazić w sposób następujący: droga rozwoju nauk peda- 
gogicznych w Polsce Ludowej prowadzi od spekulacji na temat zjawisk 
pedagogicznych (pierwszy okres) do opisu zjawisk (drugi okres), na- 
stępnie zaś do ich twórczego przekształcania. Rzecz prosta, w każdym 
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resice można mówić tylko o przewadze wymienionego sposobu 
uprawiania nauki nad innymi. 

Ze względu na ten kierunek rozwoju — okres ostatni, jako najbar- 
siej zaangażowany w przekształcanie naszej polskiej rzeczywistości, 
cechuje wyraźny wzrost samodzielności polskich badaczy oraz odręb- 
ność podejmowanych badań, Dotyczy to przede wszystkim poprzednio 
wymienionych ośrodków. Trzeba wyraźnie podkreślić, iż ośrodki te 
coraz wyraźniej łączą swoje ambicje naukowe z udzialem w stalym pod- 
noszeniu rzeczywistości oświatowo-wychowawczej na wyższy poziom. 
Takie sẹ aspiracje dydaktyków, którzy rozpoczęli najwcześniej swoją 
działalność «ksporymentalną (J. Bartccki, J. Konopnicki, K, Lech, 
W. Okoń, następnie Е. Fleming, J. Janiszowska, K, Kuligowska, 
Са, Kupisiewicz, Т. Nowacki, R. Polny, J. Zborowski i wielu innych), 
iłując unowocześnić treść, metody i środki oraz organizację nauczania 
w polskich szkołach, Na podobną drogę wkroczyli przedstawiciele teorii 
wychowania. przedszkolnego (M. Parnowska-Kwiatowska, Н, Myst- 
kowska, Z, Topińska) i szkolnego (A. Lewin, R. Miller, H, Muszyński, 
W, Szczerba, Z, Zaborowski). 

Dzięki tym wysilkom dość znaczna liczba szkół rozpoczęła pracę 
eksperymentalną. Szkołom tym udzielały bezpośredniej pomocy pla 
cówki naukowe, całą zaś akcją koordynująca zajęła się Komisja Ekspe- 
rymentów Pedagogicznych ZNP, która zorganizowała dwa kursy 
wakacyjne dla kierowników i nauczycieli szkól eksperymentalnych 
(Gdańsk — 1961 i Kudowa — 1962/63), Na ostatnim kursie opracowano 
zasady działalności szkół cksperymentalnych i wiodących; zasady te po 
dokonaniu w nich odpowiednich zmian przez Ministerstwo Oświaty, 
zostały w roku 1963 wprowadzone w życie. 

Szkoły eksperymentalne znalazły u nas podatny grunt dla swoj 
działalności dopiero w trzecim okresie. Pierwszą z nich stała się -letnia 
szkoła w Skarżysku-Kamiennej, pracująca pod kierunkiem J. Erbela 
Obecnie szkół tych jesc kilkadziesiąt, przy czym słuszną ambicja nie- 
których katedr uniwersyteckich i pracowni Instytutu stalo się trakto- 
wanie szkól eksperymentalnych jako wlasnych warsztatów pracy ba- 
dawczej. Mimo dość dużego zróżnicowania poczynań tych szkół, 
można wyodrębnić trzy rodzaje eksperymentów: ustrojowo-progra- 
mowy, metodyczny i organizacyjny 

Eksperyment ustrojowo-programowy sprowadza się do poszukiwa- 
nia nowych rozwiązań ustrojowych i programowych w naszym szkol- 
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nictwie. Przykladem nowego rozwiązania ustrojowego może być zróż- 
nicowane nauczanie na szczeblu licealnym, którego koncepcję opraco- 
wano w Katedrze Pedagogiki Ogólnej Uniwersytetu Warszawskiego. 
Spośród licznych eksperymentów programowych trzeba wspomnieć 
zwłaszcza о tych, które dotyczą kształcenia politechnicznego i wycho- 
wania realizującego w sposób szczególnie eksponowany zasady zro- 
zumienia i współpracy między narodami (tzw. eksperyment UNESCO). 

Eksperyment metodyczny obejmuje doświadczalna pracę nad no- 
wymi metodami i środkami nauczania i wychowania, Tu można zali- 
czyć eksperymenty prowadzone przez Katedrę Dydaktyki Uniwersy= 
tetu Warszawskiego w szkołach ogólnokształcących i zawodowych, 
a zmierzające do zmniejszenia niepowodzeń szkolnych oraz do wzboga- 
cenia pracy metodycznej w szkolach przez nauczanie problemowe, na 
czanie programowane i pracę grupową uczniów. Wspomnieć również 
należy o eksperymencie Pracowni Wychowania Spoleczno-Moralnego 
Instytutu Pedagogiki nad udoskonaleniem metod pracy wychowawczej 
w szkole i Pracowni Pomocy Naukowych tegoż Instytutu nad zastoso- 
waniem nowych środków audiowizualnych w nauczaniu i wycho- 
wabi. 

Eksperymenty organizacyjne sprowadząły się do wypróbowania 
w naszych warunkach systemu pracownianego oraz stosowania grup 
wyrównawczych w klasie pierwszej i wyższych w celu zapewni 
dzieciom równego startu. 

Obok szkól eksperymentalnych powstała w Polsce w latach 1963— 
—1966 dość liczna sieć szkół wiodących. Znalazły się one pod opieką 
Centralnego Ośrodka Metodycznego. Ich zadaniem jest upowszechnia- 
nie twórczego dorobku nauki oraz praktyki pedagogicznej. Szkoly te 
jako warsztat pracy zespolów metodycznych mają być z czasem rozsiane 
tak gęsto, aby swoim promieniowaniem objąć w zasadzie obszar calego 
kraju. Za ich pośrednictwem odbywa się wdrażanie wiedzy pedago- 
gicznej i najcenniejszych osiągnięć szkół eksperymentalnych do maso- 
wej praktyki. Liczba tych szkół w całym kraju zbliża się do 2000, 

Dorobek szkół cksperymentalnych z lat 1956—1961 oraz podstawy 
metodologiczne ich dzialania przedstawia Praca eksperymentalna w szkole 
(1963), przygotowana pod redakcją W. Okonia!, Poza tym — na skutek 
inicjatywy Komitetu Nauk Pedagogicznych — dokonano w tym 


























T Praca ta w poważnie zmienionej postaci ukazala się w roku 1966 рой tytułem Szkoly ekipe- 
senatu {трд 
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Okresie zebrania dorobku szkól eksperymentujących w Polsce przed 
1939 rokiem (praca pod redakcją В. Nawroczyńskiego i 5. Dobrowol- 
skiego), w latach 1900—1960 (praca $. Dobrowolskiego i Т. Nowackie- 
go), oraz za granicą w latach 1900—1960 (praca pod redakcją W. Oko- 
nia). Prace te będą pomocne w dalszej działalności szkół cksperymen= 
talnych i wiodących. 





CELE, TREŚĆ | ORGANIZACJA WYCHOWANIA 


О tym, jaką drogę przeszla pedagogika polska w ciągu kilkunastu 
lat, może mówić książka B. Suchodolskiego: Wychowanie dla przy- 
szłości, wydana pod tym samym tytulem w latach 1947 w War- 
szawie nakładem Książnicy Polskiej, a w 1959 i 1960 również w War- 
szawie nakladem PWN, lecz zawierająca radykalnie zmienioną treść. 
W nowej wersji autor zdecydowanie przeciwstawia się ideałom peda- 
gogiki mieszczańskiej i głosi teorię wychowania zaangażowanego, któ- 
tego walory mierzy się sil} powiązania z przyszłością socjalistycznego 
społeczeństwa, Ten sam autor we wcześniejszej pracy tłumaczonej na 
Język niemiecki: U podstaw materialistycznej teorii wychowania (1957) 
daje gruntowną analizę celów wychowania socjalistycznego, ich genezy, 
korzeni społecznych (głównie na podstawie dzieł Marksa i Engelsa) 
oraz podkreśla ich wyższość nad celami wychowania w społeczeństwach 
klasowych. Sprawie celów oraz ideałów wychowani: 
poświęcił В, Suchodolski niezwykle gruntowne i obszerne dzieło, 
którego tom 1 nosi tytuł Narodziny nowożytnej filozofii czlowieka (1963), 
a drugi — Rozwój nowożytnej filozofii człowieka (1967). Przedmiotem 
obu tomów jest historyczny rozwój pojęć o człowieku pod wpływem 
różnych czynników społecznych i historycznych, przejawiających się 
w filozofii i sztuce, a będących podstawą koncepcji wychowawczych. 
Aktualne zagadnienia z dziedziny teleologii wychowawczej отам 
B, Suchodolski w swoich ostatnio wydanych książkach: Świat człowieka 
a wychowanie (1967), Podstawy wychowania socjalistycznego (1967) oraz 
Rola wychowania w społeczeństwie socjalistycznym (1967). Zagadnieniom 
tym poświęcił swą książkę również K. Sośnieki (Istota i cele wychowania — 
1964 i 1967). 

Problemy polskiej szkoły współczesnej, jej celów, treści i struktury, 
były przedmiotem bardzo licznych artykułów i rozpraw. Wszakże w po- 
zycjach książkowych, którymi się tu ze względu na szczupłość miejsca 
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głównie zajmujemy, nie znalazło to dostatecznego odbicia. Wyjątek. 
stanowią dwie prace, Pierwsza z nich to zbiorowa publikacja pod re- 
dakcją B. Suchodolskiego: Szkoła podstawowa w społeczeństwie socjali- 
stycznym (1963), gdzie zaprezentowano nową koncepcję szkoły pod- 
stawowej, w wielu sprawach wyraźnie odbiegającą od wersji oficjalnej 
szkoły tego szczebla. Druga praca — W. Okonia: Podstawy wykształ- 
cenia ogólnego (1967) — jest w polskiej literaturze pedagogicznej pierwszą 
próbą bliższej charakterystyki celów i treści wykształcenia ogólnego 
oraz możliwości wszechstronnego oddziaływania na młodzież za po- 
średnictwem tych treści. 

Ukazało się również kilka pozycji na temat ustroju szkolnictwa pol- 
skiego. Pierwszą z nich jest praca M. Falskiego: Aktualne zagadnienia 
ustrojowo-organizacyjne szkolnictwa polskiego (1957), owoc statystycznych 
studiów autora nad. możliwościami realizacyjnymi reformy szkolnej 
w Polsce. Rozwój ilościowy szkolnictwa polskiego stał się przedmio= 
tem książki W. Ozgi: Organizacja szkolnictwa w Polsce (1960). Proble- 
matykę związaną z reformą szczebla podstawowego szkoły ogólno- 
kształcącej przedstawia praca W. Tułodzieckiego: Założenia reformy 
szkoły podstawowej (1965). 

Problematyka kształcenia nauczycieli wywoływała w ostatnich la- 
tach znaczne zainteresowanie. Zajmowała się nią szczególnie inten- 
sywnie Pracownia Ksztalcenia Nauczycieli Instytutu Pedagogiki, gdzie 
badania prowadzili: J. Kozłowski, M. Maciaszek, Т. Malinowski 
i B. Niemierko. Owocem tych badań są m. in. prace J. Kozłowskiego: 
Analiza i ocena pracy nauczyciela i szkoly (1966) 1 M. Maciaszka: Ksztal- 
towanie umiejętności dydaktycznych nauczyciela (1963, 1965), Cenną pracę 
2 dziedziny pedcutologii. napisał również $. Dobrowolski Struktury 
umyslów nauczycieli (1959). , 

Wspomnieć też trzeba o studiach, jakie systematycznie prowadzi 
się w Polsce, nad reformami szkolnymi w różnych krajach i o pra- 
cach na temat rozwoju oświaty i szkolnictwa za granicą. M. Pęcher- 
skiemu zawdzięczamy publikację pt. Reforma szkolnictwa w ZSRR 
(1959), R. Polnemu — Drogi rozwoju teorii i praktyki ksztalcenia poli- 
technicznego w ZSRR (1962), Т. Wilochowi — Radziecki system oświa- 
towo-wychowawczy (1962), В. Nawroczyńskiemu — О szkolnictwie 
francuskim (1961), K. Kotłowskiemu — Szkoła angielska po drugiej 
wojnie światowej (1960), E. Ziembrzuskiej-Dąbrowskiej — Szkolnictwo 
b Czedhosłowacji (1963), A. Mońka-Stanikowej — Szkolnictwo w Belgii 
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współczesnej (1963) i Т. Wróblowi — Reforma szkolnictwa w Szwecji 
(1965), Tu należy także wymienić świetną książkę J. Chałasińskiego — 
Spoleczenstwo i szkolnictwo Stanów Zjednoczonych (1966). 








ZAGADNIENIA DYDAKTYCZNE 

Dydaktyka ogólna była tą dyscypliną pedagogiczną, która stosun- 
kowo najbujniej rozwijała się w ostatnim dziesięcioleciu, О ile w okresie 
międzywojennym zajmowało się nią poza wybitnymi jej przedstawi- 
cielami, jak B. Nawroczyński i К. Ѕоќпіскі, stosunkowo niewiele osób, 
о tyle pod koniec pierwszego XX-lecia PRL kadry dydaktyków — sku- 
pionych przede wszystkim przy Katedrze Dydaktyki i Seminarium 
Dydaktycznym Uniwersytetu Warszawskiego, przy Instytucie Peda- 
gogiki, przy Katedrze Dydaktyki Wojskowej Akademii Politycznej 








oraz w ośrodku krakowskim — obejmowały już dziesiątki osób. Do 
tego dodać należy powstawanie poważnych ośrodków naukowych zaj- 
mujących się szczegółową teorią nauczania, zwłaszcza przy krakowskiej 


Wyższej Szkole Pedagogi Uniwersytecie Jagiellońskim oraz 
Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu, przy Uniwersytecie 
Warszawskim, Uniwersytecie im. Marii Skłodowskiej-Curie w Lub- 
linie, wreszcie przy Wyższej Szkole Pedagogicznej w Gdańsku. 

Nasza dydaktyka, korzystając z dorobku innych krajów socjal 
stycznych, zwłaszcza ZSRIR, pierwsza zaczęła na wielką skalę opierać 
swoje teoretyczne twierdzenia na podstawach empirycznych, nie tyle 
jednak na niekontrolowanym „przodującym doświadczeniu”, co na 
ścisłej obserwacji i eksperymencie naturalnym., 

Wysiłki dydaktyków koncentrowały się przede wszystkim па stw: 
rzeniu nowego systemu dydaktycznego, a w zasadzie dydaktyczno-wy- 
chowawczego, który wyparlby ze szkoły polskiej tradycyjne nauczanie, 
Oparte na podawaniu gotowych wiadomości przez nauczycieli i mało 
skutecznym. zapamiętywaniu ich przez uczniów. Początkowo wysilki 
te zmierzały do podważenia nie dość wydajnych metod pracy wielu 
naszych nauczycieli i ukazania im nowych perspektyw budowania 
procesu dydaktycznego, a zarazem wychowawczego w nawiązaniu do 
założeń. marksistowskiej teorii poznania. Celom tym służyć miał na- 
pisany jeszcze w poprzednim okresie, lecz wznawiany w latach 1958, 
1961, 1965, 1966, Proces nauczania W. Okonia — oraz wiele innych prac, 
zwłaszcza L. Bandury, W. Czerniewskiego, L Janiszowskiej, K. Kuli- 
gowskiej, К. Lecha, S. Racinowskiego, В. Wilgockiej-Okoń, J. Zbo- 
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rowskiego. Na pozytywne wzmianki zasługują tu zwłaszcza praco 
L. Bandury: Zagadnienie błędów uczniowskich (1963), prace W. Czer- 
niewskiego na temat wyników nauczania, I. Janiszowskiej i К. Kuli- 
gowskiej: Jak kontrolować osiągnięcia uczniów (1965), К. Lecha; Naucza- 
nie wydtowujące (1967), S. Racinowskiego: Ocenianie uczniów. (1959) 
i Problemy oceny szkolnej (1966), В. Wilgoekiej-Okoń; Zasób umysłowy 
dzieci dawniej a dziś (1967), Т. Wróbla: Nauczanie i doskonalenie pisma 
(1963) oraz J, Zborowskiego: Proces nauki domowej ucznia (1961) i Po- 
czątkowa nauka czytania (1959). Prace te, oparte na bogatym materialo 
cmpirycznym, wdrażać mają nauczycieli do analizowania własnych 
codziennych doświadczeń, do przyczynowo-skutkowego myślenia 
dydaktycznego. j 

Stopniowo w pracach tych i wielu innych zaczęły się pojawiać nowe 
elementy, stawiające nauczycieli wobce trudniejszych zadań związanych 
z przebudową systemu ich pracy dydaktyczno-wychowawczej. W roku 
1957 ukazał się pod redakcją W. Okonia ТУ tom Studiów Pedagogicze 
nyeh, w którym poza artykułem wprowadzającym pomieszczono szer 
prac poświęconych realizacji nauczania rozwijającego aktywność i samo- 
dzielność dzieci i młodzieży. Znalazły się tam prace J. Barteckiego, 
M. Kulczyckiego, К. Lecha, T. Nowackiego, M. Porębskiej, F, Urbań- 
czyka, B. Wilgockiej i W. Zaczyńskiego, traktujące o pracy w szkole 
ogólnokszeałcącej i w wyższej uczelni. Tom ten stał się zapoczątkowa- 
niem badań nad walorami dydaktycznymi rozwiązywania problemów 
w procesie nauczania, a jednocześnie pierwszą próbą popularyzacji 
nauczania problemowego, Dalsze prace na temat nauczania problemo- 
wego, oparte na badaniach cksperymentalnych, ogłosili: Cz. Kupisie- 
wicz (O efektywności nauczania. problemowego — 1960, 1962, 1965), 
W. Okoń (U podstaw problemowego uczenia się — 1964, 1965), S. Baści 
(Uaktywnienie metod nauczania — 1966), J. Zborowski (Unowocześnienie 
metod nauczania — 1966) i S. Racinowski (Pytanie i odpowiedź — 1967), 
Następnie mniejsze i większe prace о nauczaniu problemowym posy- 
pały się jak z rogu obfitości, metoda zaś problemowa zastosowana przez 
szkoły eksperymentalne (pierwszą z nich było w latach 1958—1960 
Liceum im, J. Słowackiego w Warszawie) i upowszechniona przez li- 
teraturę zaczęła przenikać do masowej praktyki szkolnej. 






































1 Cenne prace sprzyjające rozwojowi уйе samodzielnego ogłodli równi 
ckołogowie, min. Т, Tomaszewski, E. Fleiner, |. Kozielecki. Ostatniemu z aut 
zany wartościową płacę: Zagadnienia psychologii myllenia (196 
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s 
Swoistą i szeroko zarysowaną, a przy tym wypróbowaną doś 
czalnie koncepcję systemu dydaktycznego reprezentuje K, Lech. Prze 
stawił ją w licznych swoich artykułach i w pracach: Rozwijanie myślenia 
uczniów przez łączenie teorii z praktyką (1960, 1963) oraz System naczania 
(1964). Podstawą tego systemu jest wszechstronne rozwijanie działal- 
ności poznawczej uczniów, co można uzyskać wówczas, gdy samodziel- 














nic przechodzą oni od obserwacji rzeczy i zjawisk do praw przyrody, 
a od nich do zasad techniki, od praw zaś i zasad do dzialan 
sowania ich w technice laboratoryjnej i produkcyjnej. 

W ostatnich latach dydaktycy szeroko spopularyzowali w Polsce 
koncepcję nauczania programowanego. Pierwszą publikację książkową 





do zasto- 








pr. Nauczanie programowane ogłosił na ten temat Cz. Kupisiewicz (1966), 
druga pt. Podstawy nauczania programowanego (praca zbiorowa — 1966) 


Nowacki, trzecią — R, Fleming рг. Programowanie w procesie naucza- 
1 (1967). Dalsze prace oparte йа szerszych badaniach wlasnych są 
W druku, przygotowuje się również pierwsze podręczniki programo- 
wane. 

Dydaktycy zajęli się także problemem organizacji pracy uczniów 
па lekeji. Stwierdzono, iż tradycyjne formy pracy uczniów: praca jed- 
nostkowa i zbiorowa, którym w okresie międzywojennym poświęcił 
swa cenną pracę badawczą B, Nawroczyński, nie gwarantują rozwijania 
u uezniów pelnej aktywności i samodzielności, Zastosowano obok nich — 
z jak najlepszymi wynikami — pracę grupową. Rezultaty badań nad 
ty formą, użytą w nauczaniu fizyki, przedstawił J. Bartecki w swej 
pracy: Aktywizacja procesu nauczania przez zespoły uczniowskie. (1958, 
1964, 1966) a następnie J. Bartecki i E. Chabior — w nauczaniu wszyst- 
kich przedmiotów: © nową organizację procesu nauczania (1962, 1963). 
W roku 1960 ukazała się również książka A. Kamińskiego: Aktywiza- 
cja i uspołecznianie uezniów w szkole. podstawowej (1960, 1966) będąca 
zasadniczą przeróbką jego dawnej pracy: Nauczanie i wychowanie me= 
todą harcerską (1948). Autor daje w niej opis i analizę teoretyczna eks- 
porymentu z lat międzywojennych, w którym umie 




















спіс zastosowano 
zasadę nauczania zespołowego. Zagadnienie pracy grupowej uczniów 
podejmuje również książka W. Okonia: U podstaw problemowego ucze- 
nia się (1964, 1968), tłumaczona na język czeski i rosyjski 

Z prac dydaktycznych о bardziej systematycznym charakterze wy- 
nienić należy pracę zbiorową pod redakcją Z. Mysłakowskiego: И/рго- 
wadzenie do teorii nauczania (1961), Т. Nowackiego: Dydaktyka woj- 
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skowa (1966), W. Okonia: Zarys dydaktyki ogólnej (1963, 1965 i 1968), 
J. Pietera: Psychologia uczenia się (1961) i Z. Pietrasińskiego: Sztuka 
uczenia się (1960, 1961, 1962, 1964), F. Urbańczyka: Dydaktyka doro- 
słych (1965) oraz nowe wydania podręczników dydaktyki В, Nawro- 
czyńskiego i К. Sośnickiego. 

Osobna uwaga należy się pracom z dziedziny kształcenia politech- 
nicznego. Badania nad tą dziedziną rozwinęły się szeroko w ZSRR, 
a następnie w NRD, polscy zaś specjaliści zajęli ię głównie teorią kształ- 
cenia politechnicznego. Spod pióra I. Szaniawskiego wyszły. dwie 
książki: Kształcenie politechniczne a praca ręczna (1959) i Humanizacja 
pracy а fimkcja społeczna szkoły (1962; rozszerzona wersja: 1967), Po- 
dobnie jak w wielu swoich artykułach, autor snuje w nich rozważania 
mad związkiem zadań pracy ręcznej w szkole i kształcenia politechnicz- 
nego, nad stosunkiem przedmiotów technicznych do matematyczno- 
-przyrodniczych i humanistycznych oraz nad przezwyci 
nomii ksztalcenia ogólnego, politechnicznego i zawodowego. 

Poważny dorobek w zakresie teorii kształcenia. politechniznego 
zgromadził Т, Nowacki, autor licznych prac przedstawiających poglady 
pedagogów radzieckich oraz doświadczenia naszych nauczycieli. Jest 
оз również autorem dwu prac monograficznych: Wychowanie a epii- 
lizacja techniczna (1964) oraz: Treść i proces ksztalcenia poltechnicznego 
(1966). Autorami i redaktorami prac na ten temat są także К. Lech, 
R. Polny i W. Szczerba. Bardziej systematyczne badania nad ksztalce- 
niem politechnieznym prowadzili: 1. Altszuler, Z. Dąbrowski, К. Lech, 
H. Pochanke i $. Słomkiewicz. 

Z roku na rok coraz to lepiej przedstawiają się badania i prace do- 
tyczące szkolnictwa zawodowego. Można powiedzieć 
w ostatnim dziesięcioleciu ruszyły опе z martwego punktu, co zawdzię- 
czamy przede wszystkim powstaniu (1961) i rozwojowi Zakładu 
Kształcenia Zawodowego Instytutu Pedagogiki. Organizator i kic- 
równik tego Zakładu, Т, Nowacki, stworzył środowisko badawcze 
kilkakrotnie liczniejsze niż skromny stosunkowo zespół etatowy 
kladu. Dość liczne prace naukowe Zakładu ukazały się już, a dalsze są 
w stadium przygotowania. Dotyczą one m. in. losów absolwentów 
szkól zawodowych (T. Nowacki), przyczyn niepowodzeń w szkolach 
zawodowych (S. Kotyński), charakterystyk zawodowych (J. Bem-Dy- 
mecka), kształcenia wyobraźni konstrukcyjnej (|. Klimczyk), rozwijania 
umiejętności (K. Korabiowska, J. Bem-Dymecka), ksztalcenia robotni- 
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ków przemysłowych w wybranych krajach (M. Godlewski) oraz kształ- 
cenia zawodowego w krajach wysoko uprzemysłowionych (Т. Sos- 
nowski) 

Nie sposób zająć się, w tym krótkim szkicu problemami rozwoju 
dydaktyki szczegółowej, obejmującej nauczanie różnych przedmiotów 
va różnych szczeblach szkoły, w różnych typach szkół Ograniczymy 
się z konieczności do skrótowej charakterystyki tego rozwoju. Naj- 
ogólniejsza uwaga, jaka tu się narzuca, dotyczy niewspółmierności 
rozwoju dydaktyki szczegółowej w stosunku do potrzeb. Nie jest to 
zarzut pod adresem tych niewielu pracowników naukowych, którzy 
zajmuja się problemami metodycznym, Dotyczy on głównie braku za= 
plecza organizacyjnego, w którym mogłyby się rozwijać naukowe pra- 
ce metodyczne, Skromne są pod tym względem możliwości Instytutu 
Pedagogiki, gdzie każdy przedmiot nauczania ma 2 reguły jednego 
tylko przedstawiciela, nie lepiej jestna uniwersytetach, bo i tam metodycy 
nie mają właściwego oparcia. Nieco korzystniej sytuacja przedstawia 
się w wyższych szkolach. pedagogicznych, które próbują organizować 
pierwsze w Polsce zakłady metodyk nauczania poszczególnych przed- 
miotów, Zakłady takie istnieją w wielu krajach, u nas zas ich brak przy- 
czynia się do zahamowania wzrostu liczby specjalistów zajmujących 
się problemami metodycznymi 

Skutki tego stanu są szczególnie widoczne w rozwoju teorii naticza- 
nia początkowego, którą zajmuje się w Polsce zaledwie kilka osób, 
aczkolwiek w klasach I-IV rok rocznie uczy się ponad dwa miliony 
dzieci. Stad w okresie niezwykle interesujących doświadczeń radziec 
kich i amerykańskich, związanych z intensyfikowaniem rozwoju dzieci 

а szczeblu nauczania początkowego, w okresie wielkich wysiłków, 
które w tej dziedzinie czynią obecnie Anglicy!, nasze poczynania prak 
tyczne i teoretyczne niewiele wychodzą poza panujące u nas w okresie 
międzywojennym doświadczenia i pogłądy. Niemniej i tu należy w, 
mienić wiele wartościowych prac. Najciekawsza z nich powstała poza 
ośrodkami naukowymi. Jest to książka Z. Słobodzian: Twórcza praca 
dziecka. Działanie jako droga poznania i rozwoju (1961), Niewątpliwie 
dużym osiągnięciem są również prace: J. Zborowskiego: Początkowa 
nauka czytania (1959), Metodyka pierwszych lat nauczania pod redakcją 









































1 Świadczy o tym min. olbrzymie dwuromowe dzieło: Children and sheir Primary Schools 
(1907), zawierające raport Centralnej Rady Pedagogicznej i wyniki bada nad nauczaniem po- 
czątkowym przeprowadzonych pod jej auspicjami, 
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А. Maćkowiaka i $. Wołoszyna (1959), T. Wróbla: Nauczanie i dosko- 
nalenie pisma (1963), oraz prace Z. Cydzik i J. Hawlickiego na temat 
nauczania arytmetyki w klasach I—IV. Swoistym wydarzeniem jest 
tu niewatpliwie ukazanie się w ostatnim czasie trzytomowej Metodyki 
nauczania początkowego pod redakcją Z. Cydzik, Т. Wróbla i J. Zbo- 
rowskiego. 

Większa poprawa nie dość pomyślnej sytuacji nastąpić może dopiero 
wówczas, gdy nieliczne kadry specjalistów od nauczania początkowego 
zostaną zasilone przez nowych i twórczych pracowników, którzy na= 
wiążą naukowy dialog z tym, co się dzieje na szerokim świecie, że wy- 
mienię choćby — poza wspomnianymi doświadczeniami: radzieckimi 
amerykańskimi — nauczanie arytmecyki metodą Guisenaire/a — Gatteg= 
no czy metodą Freineta, 

Przykładem, jak korzystne skutki przynosi takie nawiązanie szero- 
kiego kontaktu ze światem, może być metodyka matematyki, gdzie 
dokonuje się obecnie zasadniczy zwrot, Wyrazem tego zwrotu są u nas 
prace 2, Krygowskiej oraz stale powiększającego się grona jej uczniów 
i współpracowników. W innych przedmiotach jest jeszcze za dużo 
tradycjonalizmu i zaściankowego izolacjonizmu, Nawet 2 doświad 
radzieckich, do których dostęp jest stosunkowo najłatwiejszy, nasi me= 
todycy korzystają dość opieszale, wskutek czego polskie opracowania 























metodyczne, zwlaszcza w obrębie przyrodoznawstwa, wyraźnie pozo- 


stają w tyle za opracowaniami radzieckimi, którym znowu ogólnie 
przyznaje się wyjatkowo wysoką rangę w świecie, 

Та sytuacja zaczyna powoli zmieniać się na lepsze. Zmianę zapo- 
wiada przede wszystkim fakt zajęcia się przez Instytut Pedagogiki sprawą. 
przygotowania serii podstawowych metodyk, które wytrzymałyby 
próbę czasu i — stopniowo udoskonalane — stały się naprawdę pod- 
ręcznymi książkami nauczycieli. Dodajmy, iż w pracach tych bierze 
udział szerokie grono specjalistów z całego kraju. Do końca 1967 roku 
poza wspomnianymi trzema tomami Metodyki nauczania początkowego 
ukazała się Metodyka nauczania geografii pod red. J. Barbaga, Metodyka 
nauczania historii w szkole średniej — Cz. Szybki, Metodyka nauczania 
jezyka francuskiego pod red. S; Gniadka. Zostały już zakończone prace 
nad przygotowaniem do druku następujących. metodyk: języka pol- 
skiego w kl. V—VIII (red. M. Pęchersk ), literatury w kl. IX—XII 
(red. M. Szyszkowski, Z. Libera), matematyki (red. W. Janowski), 
języka rosyjskiego (red. W. Galecki), chemii (red. A. Bogdańska, 
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A. Houwali), Podjęto również prace nad dalszymi metodykami naucza- 
nia. 

Niezależnie od serii Instytutu ukazały się metodyki następujących 
przedmiotów: geografii (M, Czekańskiej, G. Wuttkego), historii (T. Slo- 
wikowskiego), fizyki. (Cz. Fotymy i Cz. Ścisłowskiego), wychowania 
fizycznego (J. Kutner, M. Niewiadomskiego), zajęć technicznych 











(K. Zajdy) 

Drugim pozytywnym faktem jest rozpoczęcie przez metodyków 
badań eksperymentalnych, które nawiązują do prac badawczych pro- 
wadzonych przez przedstawicieli dydaktyki ogólnej, jak również coraz 
częstsze uwzględnianie we własnych pracach wyników badań i opraco= 
май dydaktycznych. 

W dość pomyślnej sytuacji znajduje się teoria nauczania i wychowa- 
nia dorosłych. Wprawdzie nie ukazały się nowe dzieła z zakresu techni! 
pracy umysłowej, tak poważne, jak na przyklad $, Rudniańskiego: Теје 
nologia. pracy umysłowej (1950), mamy tu jednak do zanotowania szereg 
wartościowych pozycji, Z publikacji o charakterze ogólnym należy 
wymienić przede wszystkim pracę zbiorową pod redakcją К. Woj 
ciechowskiego: Pedagogika dorosłych (1962, 1965) oraz. pracę К. Wo 
ciechowskiego: Wychowanie dorosłych (1966), książkę Е. Urbańczyka: 
Praca samokształceniowa ucznia szkoły korespondencyjnej (1959), podręcz- 
niki Т, Nowackiego: Dydaktyka wojskowa (1966) oraz W. Szczerby: 
Zarys pedagogiki wojskowej (1962) i Pedagogika wojskowa (1966). Na szeze- 
gólną uwagę zasługują prace badawcze W. Szewczuka oraz J. i №, Reut- 
tów poświęcone uczeniu się dorosłych, Prace te, przygotowane zresztą 
лу poprzednim okresie, odegrały znaczną rolę w zwalczaniu analfabe= 
tyzmu w Polsce. Szczegółowe dane па temat likwidacji analfabetyzmu 
w Polsce zawiera książka T. Pasierbińskiego: Problemy likwidacji anal- 
fabetyzmu w Polsce Ludowej (1960), natomiast praca J. Landy-Folwiń- 
skiej omawia zagadnienia analfabetyzmu w Polsce і na świecie. Sto- 
sunkowo dużo uwagi poświęcono również sprawom uczenia się w szko- 
łach dla pracujących (prace Cz. Maziarza, J. Półturzyckiego i Е, Urbań= 
czyka) oraz problemom czytelnictwa (prace Т. Parnowskiego, A. Prze 
ławskiej i К. Wojciechowskiego). Nawet tak trudne i złożone zagad- 
nienie pedagogiczne, jak rozwój światopoglądu określonych grup зр 
łecznych stało się przedmiotem zainteresowań badawczych. Wyróż- 
niają się tu zwłaszcza badania nad kształtowaniem się światopoglądu 
chłopów (J. Kuczyńskiego) i nauczycieli (M. Kozakiewicza). W ba- 
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daniach tych chodziło o uchwycenie dynamiki rozwoju przekonań 
naukowych pod wpływem środowiska i akcji pedagogicznej 

Poważne osiągnięcia ma również do zanotowania dział szkolnictwa 
specjalnego. Jest to przede wszystkim zasługą M. Grzegorzewskiej, 
która przez wiele lat prowadziła badania i prace poświęcone nauczaniu 
i wychowaniu w szkolach specjalnych. Jej koncepcja dydaktyczna 
oparta na ośrodkach pracy została upowszechniona w szkołach зрее 
jalnych, Najcenniejszy dorobek naukowy M. Grzegorzewskiej znalazł 
się w Wyborze pism (1963). Z innych wartościowych pozycji na uwagę 
zasługują: Terapia wychowawcza M. Doroszewskiej (1957) oraz prace 
W. Tułodzieckiego ma temat nauczania języka polskiego i pracy ręcznej 
w szkole dla dzieci głuchych. 

Burzliwy rozwój wyższych uczelni, wywołany pilną potrzebą do- 
starczenia naszej gospodarce i kulturze wielu tysięcy wysokiej klasy 
specjalistów, przyczynił się do wzrostu zainteresowań problemami dy- 
daktyki szkoły wyższej. Dotychczasowe uwzględnianie w kształceniu 
pracowników naukowych tylko przygotowania naukowego z jedno- 
czesnym lekceważeniem przygotowania dydaktycznego spotkało się 
z ostrą krytyką, W tej sprawie głos na lamach czasopism zabralo wielu 
wybitnych uczonych, jak na przykład M. Jaroszyński, L. Infeld, Т. Ko- 
tarbiński, D. Smoleński i inni. Jednocześnie zaczęła powstawać litera- 
tura poświęcona tym problemom: Wymienić tu można zbiorową pracę: 
Dydaktyka szkoły wyższej z opracowaniami J. Bohuskiego, J. Czerniego, 
M. Janusza, J. Pietera, M, Siemieńskiego i innych. Dość bogaty prze- 
gląd głównych zagadnień dydaktycznych wyższych uczelni daje spec- 
Јаһу numer „Życia Szkoły Wyższej” (1961, nr 7/8), w którym po- 
mnieścili swoje prace: R. Heck, J, Jeśmanowicz, Z. Kietlińska, Z. Kricz- 
kiewicz, J. Legowicz, Z. Libera, J. Muttermilch, W, Okoń, J. Tymowski 
i inni, Numer ten jest jednocześnie zapowiedzią podejmowania prac 
badawczych z zakresu dydaktyki uniwersyteckiej, Pierwszą publikacją 
książkową o charakterze badawczym jest w tej dziedzinie książka 
J; Starościaka: Problemy dydaktyczne studiów zaocznych (1963). Z kolei 
ukazało się kilka prac w wydaniu Międzyuczelnianego Zakładu Badań 
nad Szkolnictwem Wyższym, m. in. K. Kruszewskiego, 5. Pankiewicza 
iw. Weisły. 

W celu zapewnienia zaplecza organizacyjnego dla badań nad prob- 
lemami szkolnictwa wyższego stworzono w roku 1962 przy Mi 
sterstwie Szkolnictwa Wyższego Międzyuczelniany Zakład Badań nad 
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Szkolnietwem Wyższym. Kierownictwo Zakładu objął J. Szczepański. 
Początkowo badania Zakładu dotyczyły głównie socjologicznych za- 





gadnień w pracy wyższych uczelni, stopniowo wszakże zaczęto coraz 
szerzej uwzględniać problemy dydaktyczne i psychologiczr 





ZAGADNIENIA WYCHOWAWCZE 


Dość bujnemu rozwojowi badań dydaktycznych nie towarzyszył 
równomierny rozwój badań problematyki wychowawczej. Trzeba 
oczywiście przyjąć, że nie były od niej wolne i badania dydaktyczne, 
jednakże pewne ich właściwości przyczyniały się do swoistej polaryzacji 
problematyki pedagogicznej i co za tym idzie, do pomijania wielu pod- 
stawowych problemów wychowania moralno-spolecznego i este- 
tycznego. Zjawisko to było zresztą typowe nie tylko dla naszego kraju. 

Stosunkowo korzystnie prezentują się nasze badania nad wychowa- 
niem. przedszkolnym, tak zaniedbane w pierwszym. dziesięcioleciu 
Polski Ludowej. Terenem ich stała się głównie Pracownia Wychowania 
Przedszkolnego Instytutu Pedagogiki, skad wyszły prace badawcze 
M. Parnowskiej-Kwiatowskiej па temat rysunków dzieci przedszkol- 
nych, Н, Mystkowskiej — o rozwijaniu mowy dzieci w przedszkolu, 

. Topińskiej — o kierowaniu zabawą dzieci. Swoistym podsumow: 
niem osiągnięć Pracowni stało się opracowanie obszernej metodyki wy- 
chowania przedszkolnego oraz cksperymentalnego programu wycho- 
wania przedszkolnego. 

Problemy wychowania moralnego w szkole miały swoje główne 
oparcie w Pracowni Wychowania Spoleczno-Moralnego Instytutu 
Pedagogiki. Pracownia ta zorganizowała w Szkole nr 187 w Warszawie 
swoją główną bazę doświadczalną, dopracowając się tam koncepcji wy- 
chowawczej, która znalazła swój wyraz w publikacji pr. Próba /worzenia 
systemu wychowawczego (1966) oraz w Metodyce wychowania w zarysie 
(1966), napisanej przez А, Lewina. W pracach tych szczególny nacisk 
kladzie się na formy kolektywnej pracy uczniów oraz na działalność 
opiekuńczą szkoły. Рога tym zespół Pracowni, którym kieruje A. Le- 
win, przygotował kilka prac badawczych na temat dojrzałości społecznej 
uczniów klasy I (M. Pelcowa), wdrażania uczniów do pracy zespołowej 
(H. Barankiewicz), dyscypliny szkolnej (J. Maciaszkowa). Swoistym 
uogólnieniem teoretycznym tych poczynań jest wydana w roku 1967 
praca A. Lewina: Jednostka i grupa w systemie wychowania kolektywnego. 

Poza tym pracownicy Zakładu Wychowania Instytutu Pedagogiki 
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przeprowadzili szereg innych badań. Ich owocem były m. in, prace 
Z. Zaborowskiego: Stosunki społeczne w klasie szkolnej (1964), Psycho- 
logia społeczna a wychowanie (1962 — tłumaczenie czeskie), Podstawy 
wychowania zespołowego, (1967) czy rozprawy tegoż autora na temat 
tzw. wyrównania postaw emocjonalnych, praca М. Czarniewicz 
о rozwijaniu aktywności społecznej dzieci oraz prace I. Słońskiej o ilu- 
stracji w książkach dla dzieci. 

Poza Instytutem Pedagogiki szczególne zainteresowania problema- 
tyka wychowania pojawiły się w Łodzi, gdzie znalazły swój wyraz 
zwlaszcza w pracach A, Kamińskiego i K, Kotłowskiego oraz w Gdańsku, 
gdzie występiły w pracach R. Miller. M, in. K, Kotłowski wydał pracę 
o wychowaniu w rodzinie, а R, Miller napisała pracę syntetyczną pt. 
Proces wychowania 1 jego wyniki (1966). © podobnych zainteresowaniach 
w Warszawie świadczą prace W. Szczerby: Szkoła socjalistyczna na 
wsi (1963) i Działalność spoleczna jako czynnik wychowania (1966) oraz 
М, Krawczyka: Metody wychowania moralnego (1965) i Z badań nad 
społeczno-moralną postawą młodzieży wiejskiej (1967), 

Zagadnienie wychowania przez pracę, dość szeroko uwzględniane 
w badaniach dydaktycznych, zwłaszcza związanych z kształecniem po- 
litechnicznym, stało się osobnym tematem prac: W. Szezerby: O wy- 
chowani przez pracę (1961), Т. Nowackiego: Wychowanie przez pracę 
(1964, 1966) i R. Polnego. Sprawom tym wiele uwagi poświęcił również 
1. Szaniawski we wzmiankowanych już pracach, Kwestiami wychowaw= 
czymi, które się wiążą ze spędzaniem wolnego czasu przez młodzież 
szkolną, zajął się Z. Dąbrowski w książce: Czas wolny dzieci i młodzieży 
(1966) oraz В. Wilgocka-Okoń w pracy: Organizacja pracy i odpo- 
czynku ucznia (1958, 1964) dłumaczonej na język niemiecki i słowacki 
Czasem wolnym ludzi dorosłych zajął się A. Kamiński w książce: Czas 
wolny i jego problematyka społeczno-wychowawcza (1965). 

rakiem naszej teorii wychowania moralno-spolecznego było nie 
tylko pomijanie wielu ważnych zagadnień, dotyczących na przykład 
wychowania patriotycznego i internacjonalistycznego, szeroko rozu- 
mianego uspołecznienia młodzieży, wdrażania norm moralnych, samo- 
wychowania, le ze empiryczne, 
w przypadku zaś niektórych prac, skądinąd wartościowych, całkowity 
brak zaplecza empirycznego. Dość często jedyną metodę badania stanowi 
ankieta, której wyłączne użycie jest nie wystarczające i nie gwarantuje 
dokładnych wyników. 
































z także stosunkowo skromne zaple 
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Na tym tle szczególnie wysoko ocenić trzeba wysiłki H. Muszyń- 
skiego, który rozwinął poważne prace badawcze zarówno w Uniwet- 
sytecie im. A. Mickiewicz w Poznaniu, jak i w Instytucie Pedagogiki, 
wciągając do tych prac grono współpracowników. Owocem tych w; 
silków są dość liczne publikacje m, in. Uspołecznianie dziecka w procesie 
wychowania zespołowego (1964), Wychowanie moralne w zespole (1964), 
Teoretyczne problemy wychowania moralnego (1965) i Podstawy wychowa= 
nia spoleczno-moraliego. (1967). 

Należy również zwrócić uwagę па osiągnięcia I. Wojnar, której 
praca doktorska z Sorbony na temat wychowania estetycznego ukazała 
się w języku francuskim pod tytułem Estetique et pedagogie i w nieco 
zmienionej wersji w języku polskim jako Estetyka i wychowanie (1964) 
Obok niej 1, Wojnar ogłosiła drukiem pracę Perspektywy wychowawcze. 
sztuki (1966) oraz pracę zbiorową pt. Wychowanie przez sztuke (1965). 

Sprawy wpływu, jaki wywiera środowisko na dzieci i młodzież, 
stały się przedmiotem badań R. Wroczyńskiego. Tej problematyce po- 
święcił R, Wroczyński dwie cenne publikacje: Praca oświatowa (1965) 
i Wprowadzenie do pedagogiki społecznej; (1966) 

Dość liczna grupa badaczy zajmowała się badaniem czytelnictwa, 
czemu zawdzięczamy prace T. Parnowskiego, А. Przeclawskiej oraz 
1. Słońskiej, Na uwagę zasługują również badania nad wpływem filmu 
fabularnego na psychikę dzieci, przeprowadzone pod kierunkiem M, 
browskiej, Na badaniach tych prace swoje oparli: J. Koblewska i А. Ku- 
lik. Zagadnienia wychowawczej roli filmu fabularnego poświęciła 
J. Koblewska prace: Film i dzieci (1961 — tłum. na język serbski) 
i Film fabularny w szkole (1964). W pracy Szkoła a środki masowego od- 
działywania (1967) autorka ta omawia obok roli filmu również wpływ 
radia i telewizji na młodzież współczesną. 

Teoria wychowania fizycznego miała swoje główne oparcie w In- 
stytucie Naukowym Kultury Fizycznej i Akademii Wychowania Fi- 
zycznego, gdzie powstało szereg wartościowych prac badawczych. Na 
szczególne podktedlenie zasługują prace R, Trześniowskiego: Rozwój 
fizyczny i sprawność młodzieży polskiej (1961) oraz Miernik sprawności 
fizycznej dzieci i młodzieży (1963), w których autor na podstawie zba- 
dania prawie 45 tysięcy chłopców i dziewcząt opracował mierniki 
rozwoju fizycznego i sprawności fizycznej dla wieku od 10 do 20 lat. 
Wspomnieć również należy o cennych pracach M. Demela (Instytut 
Naukowy Kultury Fizycznej) oraz J. Kutzner (Instytut Pedagogii 
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ZAGADNIENIE NIEPOWODZEŃ W PRACY DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZEJ 


W okresie międzywojennym powstały u nas tylko dwie wartościowe 
prace badawcze na temat tzw. niepowodzeń szkolnych. Są to: Społeczne 
przyczyny powodzeń i niepowodzeń szkolnych pod redakcją Н. Rad- 
lińskiej (1037), oraz M. Grzywak-Kaczyńskiej: Powodzenie szkolne 
а inteligencja (1935). W Polsce Ludowej potrzeby związane z umaso- 
wieniem oświaty spowodowały znacznie większe zainteresowanie 
daczy sprawą powodzeń i niepowodzeń szkolnych. Sprawie tej poświę- 
cono szczególną uwagę w Instytucie Pedagogiki, gdzie przeprowadzono 
w latach 1950, 1951, 1953 i 1960 ogólnopolskie badania wyników na- 
uczania i opublikowano szereg prac pod redakcją W, Okonia, pr. 
wybitnym współudziale W. Czerniewskiego, І. janiszowskiej, К. Ku- 
ligowskiej i В, Wilgockiej, Podobne badania przeprowadzone przez 
Katedrę Dydaktyki Uniwersytetu Warszawskiego w roku 1958 nie 
doczekały się opublikowania wyników. W roku 1966 szerokie badanie 
wyników pracy szkolnej obejmujące 1000 szkół, w tym 500 szkól 
wiodących, zorganizował Centralny Ośrodek Metody pod kic- 
rankiem К. Kuligowskiej 

Wartościowe prace па temat niepowodzeń szkolnych ogłosił J. Ko- 
nopnieki. Reprezentuje w nich syntetyczny punkt widzenia, to znaczy 
uważa, iż niepowodzenia szkolne nie są uwarunkowane jedną tylko 
przyczyną, lecz splotem przyczyn ckonomiczno-środowiskowych, 
intelektualnych i dydaktyczno-programowych. Wśród tych prac, 
opartych na rezultatach własnych i cudzych badań, trzy zasługują na 
szczególną uwagę, a mianowicie: Zaburzenia w zachowaniu się dzieci 
szkolnych i środowisko (1957, 1964), Problem opóźnienia w nauce szkolnej 
(1961) oraz Powodzenia i niepowodzenia szkolne (1966). 

Kompleksowe traktowanie przyczyn niepowodzeń szkolnych oraz 
przeciwystawianych im posunięć pedagogicznych znamionuje również 
dwie prace Cz. Kupisiewicza: Niepowodzenia dydaktyczne — przyczyny 
oraz niektóre środki zaradcze (1963, 1965) i Zapobieganie drigoroczności 
(1964, 1965). Opierają się one na eksperymencie dydaktycznym, który 
zostal przeprowadzony z dobrymi wynikami w kilku szkołach ogólno- 
ksztalcących i zawodowych. 

Doniosłym wydarzeniem stało się przystąpienie Polski do między- 
narodowych badań wyników nauczania. Badania te organizuje Inter- 
national Association for Evaluation of Educational Attainment przy wspól- 
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pracy z Instytutem Pedagogiki UNESCO. Badania w Polsce zostaną 
zorganizowane przez Instytut Pedagogiki pod kierunkiem W. Okonia 
i В. Niemierki, Obejmą one w latach 1968—1970 język ojczysty i przed- 
mioty przyrodnicze, 

Nie mniejsze zainteresowanie wywołały niepowodzenia naszego 
systemu wychowawczego, a zwłaszcza problemy wychowania mlo- 
dzieży w okresie dojrzewania, m. in. bolesny problem chuligaństwa 
i przestępczości nieletnich. Sprawami tymi jednak nie zajmowano się 
tak systematycznie, jak niepowodzeniami szkolnymi, choć dosyć głośno 
było о nich w publicystyce i literaturze pięknej, Z prac pedagogicznych 
па szczególną uwagę zasługują dwie książki, a mianowicie Cz. Cz 
powai S, Manturzewskiego: Niebezpieczne ulice (1960), oraz dwutomowa 
praca Cz, Czapowa: Młodzież a przestępstwo (1962). Do tego cyklu 
można również zaliczyć odznaczające się dużym bogacewem materiału 
empirycznego książki S; Jedlewskiego: Nieletni w zakładach popraw= 
czych (1962) oraz Analiza pedagogiczna systemu dyscyplinarno-izolacyj- 
nego w resocjalizacji nieletnich (1966), 




















HISTORIA MYŚLI PEDAGOGICZNEJ 


Pojawienie się pod koniec 1962 roku rozprawy B. Suchodolskiego 
Polskie badania nad dziejami myśli pedagogicznej („Przegląd Historyczno- 
-Oświatowy” 1962, nr 4) zwalnia nas w zasadzie od bardziej szczegóło- 
wego podawania tu przeglądu tych badań, choćby w stosunku do lat 
1957—1964. Ponieważ jednak ta dziedzina badań rozwijała się w oma- 
wianym okresie dość bujnie, należy zaznaczyć tu jej obecność, odsy- 
lając Czytelnika do wymienionej rozprawy po bliższe informacje 

Przede wszystkim należy podkreślić dużą aktywność przedstawicieli 
nauk pedagogicznych w podejmowaniu problematyki historycznej, 
jednocześnie zaś zwrócić uwagę na wyraźne kształtowanie się dwu to- 
rów, po których rozwijała się ta problematyka, Tor pierwszy, związany 
z dziejami wychowania jako pewnej formy działalności społecznej, in- 
teresował ze zrozumiałych względów głównie historyków wychowania; 
tor drugi, obejmujący rozwój myśli pedagogicznej, zajmował peda- 
gogów. 

Nie próbując tu analizować ani nawet wymieniać wielu wartościo- 
wych prac naszych historyków wychowania, wystarczy poprzestać 
na podaniu nazwisk ich najwybitniejszych autorów. Należą do nich: 
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H: Barycz, J. Dobrzański, J. Hulewicz, £. Kurdybacha, K. Mrozowska, 
S. Truchim, S. Tync i I. Zatębski. Ukoronowaniem wysilków naszych 
historyków, zmierzających do marksistowskiej syntezy całej historii 
wychowania, będzie trzytomowy uniwersytecki podręcznik historii 
wychowania, przygotowany do druku przez zespół historyków z Polski 
i kilku krajów socjalistycznych, któremu przewodził Ł, Kurdybacha. 
Pierwszy tom tego podręcznika ukazał się już w dwu wydaniach, tom 
drugi został wydany w roku 1967. Mniejszy rozmiarami podręcznik 
historii wychowania napisał $. Wołoszyn (Dzieje wychowania i myśli 
pedagogicznej w zarysie, 1964) uzupelniając go trzema pokaźnymi to- 
mami źródel 

Zrozumiałe jest, że w pracach historyków wychowania wiele miejsca 
poświęcono również dziejom myśli pedagogicznej, Autorzy ci napisali 
prócz tego sporo prac poświęconych historii poglądów pedagogicznych. 
Główny jednak rolę w tych badaniach odgrywało dość liczne grono 
pedagogów. 

Badania inicjowal, a zaraz 





























n inspirował swoimi pracami, В, Sucho- 
Чон. Do prac tych zaliczyć trzeba przede wszystkim U podstaw таксе 
rialistycznej teorii wychowania (1957 — tłumaczenie niemieckie) i © pe- 
dagogike na miarę naszych czasów (1958, 1959), W pierwszej z nich autor 

zedstawił niezwykle bogatą problematykę pedagogiczną dziel Marksa 
maczenie dla rozwoju współcz 
o wychowaniu, W drugiej rozprawił 
żuazyjnej teo 





















głównymi kierunkami 
wychowania: naturalizmem, pedagogiką psychoanali- 








stycznej teorii pedagogic 
а dorobku pedagogiki burżuazyjnej była w latach 
1954—1960 przedmiotem wysilku dużego grona pedagogów. Jej 
razem był m, in. tom УП Studiów Pedagogicznych wydany w roku 1959 
(Wroclaw, Ossolineum), Przedstawili w nim swoje studia kryty 
5, Jedlewski, К. Kotowski, 5. Kowalski, T. Pa 
W ostatnim czasie ukazała się 
giki zachodniej na przełomie XIX i u (1967), zaw 
analizę głównych kierunków pedagogiki zachodniej, jak progr 
i nowe wychowanie, pedagogika funkcjonalna, pedagogika ckspery 
mentalna, personalizm i pedagogika kultury oraz pedagogika społecz 

Nie mniej uwagi poświęcono także analizie postępowej my 
pedagogicznej. Ukazało się wiele prac zarówno o charakterze synte- 











ne: 
etbiński i A. Rutkow ski, 
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tycznym, jak — na przykład — Ł.Kurdybachy: Z dziejów pedagogiki 

ej (1958) oraz Wpływ Rewolucji Październikowej i szkoły ra- 
na polską myśl oświatową 1918—1939 (1967), A. Kamińskiegi 
Prehistoria polskich związków tlo (1959), czy R, Wroczyńskiegi 
Myśl. pedagogiczna i programy oświatowe w Królestwie Polskim na p 
łomie XIX i XX wieku (1963) lub R. Polnego: Drogi rozwoju teorii i pra 
tyki ksztalcenia, politechnicznego w ZSRR (1962), jak i poświęconych 
poszczególnym postępowym myślicielom. 

Studia innego rodzaju, często połączone z wydaniem dzieł pedago- 
gicznych tych myślicieli, ogłosili m. in.: о Komeńskim, Marksie i En- 
gelsie — В, Suchodolski; o J. J. Rousseau — Ј, Legowicz; o A. Po- 
plawskim — $. Tyne; о $. Staszicu — Т. Nowacki; o К, Uszyńskim — 
M. Szulkin i L. Chmaj; o E. Fstkowskim — 5, Truchim i М, Szulkin; 
оН. Spencerze — В. Wroczyński; o H. Jordanie — H. Smarzyński; 
о А, Dygasińskim — W. Danek; o J. W. Dawidzie — W. Okoń, 
Т. Tomaszewski, В. Wilgocka-Okoń i R, Wroczyński; o W, Spasow- 
skim — W. Wojtyński; o J. Korczaku = I. Newerly; o A. В. Dobi 
wolskim — W. Okoń i J; Ostrowski; o H. Radlińskiej — R. Wi 
czyński; o Herbarcie — В, Nawroczyńskię o Deweyu — J. Pi 
Niektóre z tych drobnych stosunkowo prac są prawdziwymi perelkami, 
jak choćby wstępy do pism Herbarta i Komeńskiego. Należy do tego 
dodać cały szereg pozycji poświęconych A. М - pióra А, Le- 
wina m. in.: Makarenko — Konfrontacje pedagogiczne (1960) oraz Ma- 
karenko w Polsce (1962), a także L. Chmaja, 1. Chmieleńskiej i A. Ka- 
mińskiego, Interesującą rozprawę o Błońskim wydrukował W. Lub- 
niewski, 

Zasługą Państwowych Z; 

























































dów Wydawnictw Szkolnych jest wy- 
danie siedmiu tomów Dziel Antoniego Makarenki (1985—1957): Należy 
tu również wspomnieć o innym zasłużonym dla nauk pedagogicznych 
wydawnictwie — Zakładzie Narodowym im. Osolińskich, gdzie uka- 
zuje się Biblioteka Klasyków Pedagogiki, wydawana pod opieka Komitetu 
Nauk Pedagogicznych, a obok niej seria Źródeł do dziejów myśli peda- 
80g! 





ie 
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CZASOPIŚMIENNICTWO 1 KRYTYKA. 


Rozwój czasopiśmiennietwa pedagogicznego może budzić opty- 
mizm. Mamy tu do zanotowania zarówno czasopisma, które, jak na 
przykład „Kwartalnik Pedagogiczny”, osiągnęły poziom światowy, jak 
pisma dobre w skali krajowej, Dzięki pomocy państwa i wystarczaj 
doplywowi materiałów, wszystkie czasopisma centralne wychodzą re- 
gularnie, choć niektóre z nich mają niewielu czytelników. Całkiem 
niekorzystnie natomiast przedstawia się rozwój czasopism regionalnych, 
Tak poważne ośrodki pedagogiczne, jak Kraków, Poznań, Łódź czy 
Lublin nie miały własnych czasopism. Wyjątek stanowiły Katowice 
(2 czasopisma), Opole i Kielce. W Lublinie zaczęto w roku 1963 wy- 
dawać „Rocznik Lubelski”, periodyk, który prezentuje się bardzo 
dobrze, lecz wychodzi nader rzadko (do roku 1967 ukazały się tylko 
2 numery). Z większych instytucji naukowych nie ma również swego 
czasopisma Instytut Pedagogiki Ministerstwa Oświaty, gdyż powiązana 
z nim ongiś „Nowa Szkoła” stała się po zmianie jej profilu oficjalnym 
organem Ministerstwa Oświaty. 
Spośród wszystkich czasopism najbardziej naukowy kierunek i wy- 
ranie zarysowaną koncepcję ma niewątpliwie „Kwartalnik Pedago- 
giezny”, czasopismo, które omawia i wyjąśnia filozoficzno-pedago- 
giczne podstawy wychowania socjalistycznego w Polsce Ludowej oraz 
informuje о rozwoju nauk pedagogicznych temu wychowaniu służą- 
cych. Do wartościowych i chętnie na ogół czytanych czasopism ogólno- 
pedagogicznych należą również: „Nowa Szkoła” — doskonale redago- 
wane i żywo reagujące na przemiany oświatowe pismo „Ruch Peda- 
gogiczny” — organ Związku Nauczycielstwa Polskiego, „Chowanna” 
wydawana przez Państwową Wyższą Szkolę Pedagogiczną w Kato- 
wicach oraz „Psychologia Wychowawcza” i „Przegląd Historyczno- 
-Oświitowy” — czasopisma Związku Nauczycielstwa Polskiego. 

Z pism bardziej wyspecjalizowanych szczególną aktywność wykazuje 
od lat wychodzące w Toruniu „Życie Szkoły”. Nie można tego powi 
dzieć o „Klasach Łączonych”, centralnym piśmie poświęconym klasom 
początkowym. Należy także wymienić „Wychowanie” wydawane 
przez Towarzystwo Szkoły Świeckiej, oraz nieco odeń młodsze „Prob- 
lemy  Opiekuńczo-Wychowawcze”. Oprócz nich wychodziło wiele 
czasopism „przedmiotowych”, które zajmowały się nauczaniem poszcze- 
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gólnych przedmiotów, oraz pracą w przedszkolach, w szkołach spec- 
jalnych czy zawodowych. 

asopisma pedagogiczne były głównym terenem krytyki naukowej, 
gdyż książki tym sprawom służące raczej się nie ukazywały. Trzeba 
stwierdzić, iż zadania związane z krytyką rozwoju badań i myśli peda- 
gogiczno-psychologicznej realizowały w sposób najbardziej odpowie- 
dzialny głównie trzy czasopisma, a mianowicie: „Psychologia Wy 
chowawcza”, „Kwartalnik Pedagogiczny” i „Nowa Szkola”, Inne cza- 
sopisma poświęcały tym sprawom bądź stosunkowo mniej uwagi, bądź 

















postęp w rozwoju nauk pedagogiczny 
pewnej problematyki, a nawet pisania na jej temat książek niczego jeszcze 
nie mówi. Nie jest jednak dobrze, gdy jeszcze mniej mówią nawet 
najpochlebniejsze recenzje niektórych książek. Recenzje na temat 
dobrych i złych książek muszą się pojawiać, by kształtować opinię pe- 
dagogiczną, muszą być jednak wyrazem uczciwej opinii recenzenta 
i zespołu redakcyjnego o rzeczywistej wartości książki, a nie miarą za 
adności autora w dobieraniu sobie recenzentów. Zdarzało się jednak, 
że nawet ostra i słuszna krytyka pod adresem określonych książek nie 
miała żadnego wpływu na ich dalsze losy, nie mogła na przyklad od- 
wieść wydawców od wznawiania rych książek w prawie nie zmienionej 
postaci. 














PERSPEKTYWY ROZWOJU NAUK PEDAGOGICZNYCH 


Na zakończenie należy stwierdzić, iż w okresie dwudziestu kilku lat 
Polski Ludowej — mimo przejściowych załamań i trudności — dokon 
się władciwe ukierunkowanie badań i poczynań naukowych w dziedzinie 








oświaty i wychowania. Ten kierunek rozwoju prowadzi od badań 





opisowych, jakie dominowały w latach 1950—1956, do badań prz 
twarzajacych rzeczywistość dydaktyczno-wychowawczą. Poszukiwanie 
najowocniejszych dróg przekształcania działalności pedagogicznej ma 
miejsce dziś w wielu punktach naszego kraju. Odbywa się zaf wszędzie 
tam, gdzie дош} przedstawiciel nauk pedagogicznych lub gdzie zna- 
lazła się napisana przez niego książka, inspirująca nowe formy pracy, 
budząca chęć twórczej działalności. 
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Główny nurt tej inspiracji staje się obecnie, z roku na rok, coraz to 
bardziej wyraźny. Polega on na ukazywaniu praw i prawidłowości rzą- 
dzących wychowaniem, na umożliwianiu nauczycielom i wychowawcom 
poznania i zrozumienia ich, aby następnie potrafili nadać wychowaniu 
taką postać, јака najlepiej odpowiada idealom edukacji socjalistycznej. 

Zamiast formułować dyrektywy praktyczne, mające jakoby moc 
czynienia nauczycieli doskonałymi, pedagogika nasza coraz to silniej 
wiąże swoje nadzieje z wdrażaniem nauczycieli do budzenia własnych. 
sil dzieci i młodzieży, z wyszukiwaniem takich metod i środków od- 
działywania wychowawczego, takich form organizacyjnych, jakie wy 
wołają największa aktywność zespołu wychowanków, konieczną do 
realizacji zadań wychowania. socjalistycznego. 

Przekonanie, że siły nauczyciela potęgują się wielokrotnie wówczas, 
gdy uruchomi on ogromne zasoby sil wychowanków, zaczyna stop- 
niowo ogarnia coraz szersze kręgi naszych nauczycieli i wychowaw- 
ców, szerzenie się zaś tego przekonania jest zasługą naszej pedagogiki 
Przez rozbudzenie sił wychowanków ога? upodmiotowienie w nich w; 
silków samowychowawczych i samokształceniowych pedagogika może 

cznie skuteczniej niż do tej pory zabezpieczyć wszechstronny rozwój 
naszej młodzieży, a zarazem zwiększyć efektywność wychowania ide= 
owo-patriotycznego w rodzinie, w szkole i w organizacjach młodzie- 
żowych. 

Aby ten kierunek rozwoju nauk o wychowaniu należycie umocnić 
i rozszerzyć, należało by w następnych latach stworzyć tym naukom 
znacznie korzystniejsze niż dotychczas warunki. 

Najlepszym umocnieniem tego kierunku byłoby stworzenie odpo- 
wiednich form organizacyjnych dla prowadzenia dalszych badań oraz 
wprowadzanie w życie pozytywnych wyników do masowej praktyki. 
Obok jedynego dziś Instytutu Pedagogiki powinno, podobnie jak w 
ZSRR, CSSR czy NRD, powstać u nas kilka innych instytutów, spec- 
jalizujących się, na przykład, w problematyce szkolnictwa zawodowego, 
oświaty dorosłych, w pracach programowo-podręcznikowych, w wy- 
chowani moralno-społecznym, środkach dydaktycznych czy wpro- 
wadzaniu teorii do masowej praktyki, Szczególnie pilne a zarazem realne 
jest powołanie Instytutu Kształcenia Zawodowego, który będzie mógł 
powstać z istniejącej przy Instytucie Pedagogiki Katedry Kształcenia 
Zawodowego. Zespół pracowników naukowych tej katedry stanowi 
już trzon przyszłej obsady kadrowej. 
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Pilną sprawą jest również powołanie Instytutu Środków Dydak- 


na uno- 





tycznych, którego działalność mogłaby korzystnie wpłynąć 
wocześnienie produkcji środków dydaktycznych. Dla tych spraw za 
grudnia się w różnych krajach setki fachowców, podczas gdy u nas 
jedyna w kraju placówka naukowa — Pracownia Pomocy Naukowych 
Instytutu Pedagogiki zatrudnia tylko 3 pracowników. 

Niezależnie od powoływania instytutów centralnych, należałoby 
tworzyć ośrodki badań pedagogicznych przy tych kuratoriach, gdzie 
powstaną sprzyjające ku temu warunki, a więc zapotrzebowanie na 
badania, dobra sytuacja kadrowa, jak również lokalowo-materialna. 

W celu zyskania większych postępów w rozwoju pedagogiki należy 
doskonalić badania eksperymentalne nad procesami i warunkami wy- 
chowania dzieci, młodzieży i dorosłych. Z tego względu każda naukowa 
placówka badawcza powinna mieć pod swoją opieką szkoły eksperymen- 
talne, stanowiące warsztat codziennej pracy badawczej, 

Zwycięstwo idei badań empirycznych wymaga pewnych kroków 
organizacyjno-technicznych, warunkujących rozwój tych badań. Przede 
wszystkim idzie tu o stworzenie odpowiednich laboratoriów przy za- 
kladach naukowych, jak również o zorganizowanie ośrodków oblic 
niowych, pozwalających łatwiej uporać się z czasochlonnymi oblicze- 
niami statystycznymi. 

Najwięcej opieki i troski wymagać będzie w najbliższej przyszłości 
przysposabianie pracowników naukowych. Dotychczas miało ono zbyt 
spontaniczny charakter, wskutek czego do szeregów pracowników 
naukowych w zakresie pedagogiki wkradł się znaczny odsetek ludzi 
niepowołanych, bez odpowiednio pogłębionego wykształcenia, bez t 
lentu, niekiedy nawet bez zapału i zamiłowania do pracy naukowej 
Ludzie ci, znajdując opiekę i oparcie u niektórych samodzielnych pra- 
cowników nauki, potrafili nawet dobić się pewnych stopni naukowych, 
nie trudno jednak domyślić się, jaki z nich pożytek ma i może mieć 
nauka, Aby sytuację w zakresie przysposabiania pracowników nauko- 
wych dość radykalnie poprawić, należałoby przygotowywanie pracow- 
ników nauki powierzyć kilku ośrodkom w kraju, gwarantującym na- 
leżyty poziom naukowy. Równocześnie należałoby szeroko zastosować 
formy działalności umożliwiające przyciągnięcie młodych i zdolnych 
ludzi do nauk pedagogicznych. Formy te to stypendia, studia dokto- 
ranckie, dłuższe staże av zagranicznych ośrodkach naukowych, repre- 
zentujących najwyższy poziom światowy, staże krajowe, konkursy 
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dla początkujących badaczy i pisarzy pedagogicznych, nagrody naukowe, 
zjazdy, konferencje naukowe, publikowanie prac i in. 

Na zakończenie warto podkreślić, że na sytuację nauk pedagogicz- 
nych w Polsce Ludowej można już patrzeć z umiarkowanym optymi- 
zmem. Nie jest ona tak korzystna, jak np. w Szwecji, gdzie w grudniu 
1967 roku ukazała ię książka mówiąca o wielkim wpływie nauk peda- 
gogicznych na postęp w dziedzinie oświaty, nie jest jednak tak zła, jak 
Ww okresie, gdy likwidowano studia pedagogiczne na uniwersytetach 
polskich. 

Spełnienie w najbliższej przyszłości kilku wymienionych w tej pracy 
niezbyt wygórowanych postulatów otworzy zapewne przed naukami 
podagogicznymi dalsze perspektywy pomyślnego rozwoju, a zarazem 
wpłynie korzystnie na rozwój oświaty i wychowania w naszym kraju. 










WAGLAW WOJTYŠ 





* 


KSZTAŁCENIE 
1 DOSKONALENIE NAUCZYCIELI 
W POLSCE LUDOWEJ 





Śluchacze SN na Gwiczeniach w pracowni 





NAUCZYCIELE SZKÓŁ PODSTAWOWYCH 


Druga wojna światowa i socjalistyczne przemiany ustrojowe, które 
po niej nastąpiły, zdecydowały o otwarciu nowego rozdzialu histor: 
zawodu nauczycielskiego w Polsce, W odróżnieniu od lat między 
wojennych powojenne dzieje polskiego ruchu nauczycielskiego ро- 
płyneły jednym nurtem organizacyjnym, Mimo to II wojna swiatowa 
i okupacja hitlerowska nie przecięły wszystkich nici łączących okres 
nowy z tamtą przeszłością. Do budowy zniszczonego przez okupanta 
szkolnictwa w wiej części przystąpili le przedwojenni, zwią- 
zawszy się szybko serdecznymi więzami z socjalistycznym budownie- 
twem Polski Ludowej 

W okresie międzywojennym stopień realizacji obowiązku w z 
kresie siedmioklasowej szkoły „powszechnej? był nieporównanie niższy 
od stopnia upowszechnienia szkoły podstawowej po wojnie. Jeśli bo- 
wiem w roku szkolnym 1937/38 zaledwie 90%, dzieci objętych było 
siedmioletnim obowiązkiem szkolnym, to już w roku 1946/47 obo- 
wiązek ten wypelniało 90,9%, dzieci, do roku 1950/51 wzrósł on do 98%, 
w roku szkolnym 1961/62 wyniósł 99,2%, a w roku 1967/68 — już 
jako obowiązek w zakresie szkoły 8- — 99,4%. Gdy w roku 
szkolnym 1937/38 w ówczesnych szkołach powszechnych uczyło 
76648 nauczycieli, to już w 1949/50 roku zatrudniono 78819 nauczycieli, 
w roku 1962/63 liczba ta wzrosła w dwójnasób, a w roku 1967/68 prze- 
kroczyła 261 tysięcy osób. Gdy bezrobocie, stanowiące jedną z naj- 
boleśniejszych ran schorzalego organizmu gospodarczego polskiego 
państwa burżuazyjnego, sygnalizowało dzień po dniu tragedie młodych 
nauczycieli i nauczycielek, nie mogących znaleźć pracy w przedwoje 
nej szkole bądź praktykujących bezpłatnie w nadzici szybszego zdobycia 
ч droga jakiegokolwiek płatnego zajęcia, to w całym pierwszym ćwier 
wieczu powojennym nie było problemów z brakiem miejsc pracy. 
Przeciwnie, zatrudniano corocznie tysiące nowych nauczycieli i w, 
chowawców 
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Jak już powiedzieliśmy, z chwilą ustania działań wojennych pozo- 
stali przy życiu, rozrzuceni po całym świecie, nauczyciele poczęli ścią- 
ваб do kraju, na jego stare i nowe ziemie. Na zew ludowej wladzy 
oświatowej jęli dźwigać z ruin i upadku szkoły, przedszkola, zakłady 
opiekuńczo-wychowawcze, Ale obok starszych, doświadczonych na- 
uczycieli przedwojennych do dziela odbudowy szkolnictwa stanąć 
musiały tysiące nauczycieli nowych. Okazało się wkrótce, iż wynikłe 
z demokratycznej polityki oświatowej państwa ludowego potrzeby 
kadrowe szkolnictwa są o wiele wyższe. Na nauczycieli i wychowaw- 
ców czekała szybko rozbudowywana sieć punktów szkolnych, przed- 
szkoli, domów dziecka, internatów i wielu innych placówek. Troszeząc 
się o zapewnienie jak największej liczbie dzieci możliwości ukończenia 
pelnej szkoły siedmioklasowej, nie można było zapomnieć o najpilniej- 
szym z obowiązków, jakim był niewątpliwie obowiązek zorganizo- 
wania różnych typów kursów i zakładów ksztalcenia nauczycieli 

W tych warunkach zrodził się wysoce charakterystyczny dla pie 
wszego dziesięciolecia odrodzonego szkolnictwa polskiego, choć nie- 
wygasły jeszcze po dni ostatnie, problem nauczyciela niekwalifikow: 
перо, Wedle danych z dnia 1 grudnia 1945 roku spośród 76648 nau- 
czycieli pracujących w szkolnictwie powszechnym w roku 1937/38 
zgłosiło się po wojnie do pracy w szkolach podstawowych 50381 na- 
uczycieli (w tym 32876 kobiet). Obok nich podjęły pracę w szkołach 
podstawowych 16262 osoby bez kwalifikacji nauczycielskich. Stano- 
wily опе wówczas 24,4% ogółu nauczycieli tej grupy. Nie należał 
wtedy wcale do rzadkości fakty zgłaszania się do tej pracy ludzi posia 
dających zaledwie ukończoną przedwojenną szkołę powszechną. W póź- 
niejszych okresach wymagania w stosunku do zgłaszających się kan- 
dydatów systematycznie. podnoszono. Obecnie u schyłku pierwszego 
XXV-lecia Polski Ludowej, w okresie istnienia już nie siedmio-, а ośmnio- 
klasowej szkoły podstawowej, w sytuacji nie notowanego w naszej hi- 
storii naporu dzieci i młodzieży na szkołę, zatrudniamy jeszcze tu 
i ówdzie jako nauczycieli czasowo niekwalifikowanych jedynie absol- 
wentów liceów ogólnokszeałeących. Odsetek nauczycieli niekwalifiko- 
wanych w szkolnictwie podstawowym w roku 1967/68 wyniósł 1,1%, 
(tabela na s. 127). 

Na oczach przedstawicieli starszego pokolenia nauczycielskiego 
historia powtórzyła się niejako, bowiem między sytuacją lat dwudzie- 
stych, kiedy to sięgnięto również po pomoc ze strony tysięcy ludzi 
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Wos liczby nauczycieli szkół podstawowych 
w latach 1945—1967 








Liczba полном przypadalacych 
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nie przygotowanych do zawodu nauczycielskiego, a sytuacją pier- 
wszych kilkunastu lat po drugiej wojnie światowej, zaistniala bliska 
alogia, Zarówno wówczas, jak też obecnie, trzeba bylo uciec się do 
krótszych i z natury rzeczy uproszczonych form ksztalcenia ludzi, 
którzy w niejednym przypadku braki w swym systemie wiadomości 
równoważyli zdobytym doświadczeniem życiowym oraz ogólna doj- 
rzałością intelektualną. 





4 roku 1966 nastąpił wzrost odsetka nauczycieli nie wykwalifikowanych ze względu na 
znaczny wzrost zatrudnienia nauczycieli związany z refotmą szkoły podstawowej. Zaszh wówczas 
konieczność, zatrudnienia także pokaźnej liczby nauczycieli posiadających tylko” wyksztalcenie 
w zakresie liceum ogólnokszatejcego w związku z niewystarczajacym dopływem absolwentów 
zakładów kszałcenia nauczyciel 
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Zrozumiale jest zatem, iż kształcenie i dokształcanie nauczycieli 
musialo absorbować uwagę społeczeństwa i władz oświatowych w stop- 
niu ogromnym. 

Już w roku 1944 uruchomiono pierwsze zaklady i kursy kształcące 
nauczycieli, Były nimi przede wszystkim — zgodnie z praktyką ostat- 
nich lat przedwojennych — licea pedagogiczne i pedagogia, Dla kandy- 
datów ze świadectwem dojrzałości uruchomiono nadto roczne kur 
pedagogiczne. W kilka miesięcy później (27 XI 1944 roku) zalecono 
również organizowanie trzymiesięcznych wstępnych kursów pedago- 
gicznych dla absolwentów przedwojennych gimnazjów ośmioklaso- 
wych oraz liceów ogólnokszeałcących i zawodowych, Wszakże potrzeby 
kadrowe byly tak ogromne, iż i te zarządzenia okazywały się nie wy- 
starczające, Dnia 1 111945 roku ukazał się okólnik w sprawie rocznych 
kursów pedagogicznych, а 22 У tegoż roku zarządzenie w sprawie or- 
ganizacji sześciotygodniowych wstępnych kursów pedagogicznych dla 
absolwentów liceów, trzymiesięcznych kursów wprowadzających do 
zawodu nauczycielskiego dla absolwentów gimnazjów oraz sześcio- 
miesięcznych dla osób nie posiadających ukończonego gimnazjum. 

Były to niewątpliwie paliatywy, których wprowadzenie dyktowała 
życiowa konieczność. Ма pokonanie powstałych trudności nie bylo 
wówczas innego sposobu. Instrukcja o organizacji токи szkolnego 
1945/46 utrzymała calą, powołaną przed rokiem, mozaikę form. Na 
okres. przejściowy wznowiono. działalność wyższych kursów nauczy- 
cielskich, które przetrwały do roku 1952, Ta sama instrukcja, utrzymuj 
Z-letnie licea pedagogiczne, podbudowała је 2-letnimi klasami przy 
gotowawczymi w celu stworzenia szerokiej bazy rekrutacyjnej oraz 
umożliwienia dopływu młodzieży robotniczej i chłopskiej, W. dwa 
Jata później klasy przygotowawcze złączono z klasami licealnym w jedna 
calość organizacyjno-programową, powołując w ten sposób do życia 
d-letnie licea pedagogiczne, oparte na 7-klasowej szkole podstawowej 
Miały one, jak się okaże, odegrać decydującą rolę w kształceniu nau- 
czycieli, dla upowszechmiającej się coraz szerzej w społeczeństwie szkoly 
podstawowej. Równocześnie podległy likwidacji pedagogia, które 
przez caly okres swej powojennej egzystencji cierpiały na brak kandy- 
datów 

Nawiązując do sprawy liceów pedagogicznych, stwierdzić należy, 
iż pierwsze dziesięciolecie minęło w tym zakresie głównie na trosce 
© ich rozwój ilościowy, stąd refleksje, jakie pod koniec tego okresu 
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narosły, nie były w pelni optymistyczne, Mógł napawać zadowoleniem. 
fakt, iż pod koniec planu 6-letniego opuściło je ok. 9 tysięcy absolwen- 
tów, że ok. 85%, tej liczby stanowiła: młodzież pochodzenia robotni- 
czego i chłopskiego, że taka właśnie młodzież włączyła się do dzieła 
Ksztalcenia i wychowania najmłodszego pokolenia, Ale jakkolwiek 
w roku 1952/53 wystąpiły nie notowane do tego czasu masowe zgłosze- 
nia kandydatów do liceów pedagogicznych, zakłady te nie zdolaly 
osiągnąć poziomu, jakiego szkoła podstawowa od nich oczekiwała. 
W syntetycznych podsumowaniach tego okresu obwiniano о to sam 
system kształcenia, który korzeniami swymi tkwił jakoby jeszcze w 
stemie przedwojennym, nie odpowiadającym tym samym ówczesnym. 
potrzebom szkoły. Czteroletnie liceum pedagogiczne okazało się nie 
wystarczające, піс zapewniało bowiem swym absolwentom takiego po- 
ziomu wykształcenia ogólnego, jaki dawały licea ogólnokształcące, oraz 
takiego przygotowania pedagogicznego i zawodowego, jakie było nie- 
zbędne, by z powodzeniem rozpocząć i prowadzić pracę dydaktyczno- 
„wychowawczą w 7-klasowej szkole podstawowej. 

Badania, jakie b, Ministerstwo Oświaty przeprowadziło jesienią 1953 
roku nad pracą młodych nauczycieli, absolwentów liceów pedagogicz- 
nych, wykazały, iż najlepsze stosunkowo przygotowanie do zawodu 
posiedli absolwenci z lat ostatnich. Wśród podstawowych braków w 
mieniono: 

— niedostateczne przygotowanie naukowe, szczególnie z zakresu 
języka polskiego i matematyki; 

słaby stan przygotowania metodycznego; 

— niedostateczną znajómość problematyki zajęć pozalekcyjnych 
i pracy w drużynach harcerskich; 

— słabą znajomość wsi i form pracy kulturalno-oświatowej w tym 
środowisku; 

— niedostateczne przygotowanie w zakresie zajęć artystyczno-tech- 
nieznych!, 

Konsekwencje stąd wysnute sprowadzały się do ulepszenia pro- 
gramów i podręczników oraz przystąpienia do reformy systemu kształ- 
cenia nauczycieli i zabezpieczenia warunków dla lepszego przygotowy- 
wania kadr nauczycielskich. 

Opracowany przez Ministerstwo projekt, zaakceptowany następnie 






































1 K, Wojciechowski: Nowy system ksztatoenia nauczycieli. „Nowa Szkola" 1954, ne 4 
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przez Prezydium Rządu 18 У 1954 roku w postaci Uchwały nr 276/54 
w sprawie ulepszenia systemu kształenia nauczycieli szkół podstawowych 
i średnich, wskazywał na potrzebę lepszego przygotowania ideologicz- 
nego, naukowego i pedagogicznego nauczycieli oraz na konieczność 
stworzenia warunków dla dalszego podnoszenia kwalifikacji i doskona- 
lenia metod ich pracy. W związku z tym zdecydowano, iż kształcenie 
nauczycieli szkół podstawowych ma odbywać się w 4-letnich liceach 
pedagogicznych, w 2-lenich studiach nauczycielskich i w 3-letnich za- 
ocznych studiach nauczycielskich. Licea pedagogiczne miały przygoto- 
wywać kandydatów na nauczycieli klas I--TV, a studia nauczycielskie — 
klas V—VIL. 

Wspomniana uchwała weszla w życie 1 września 1954 roku W lice- 
um pedagogicznym wprowadzono поме programy oraz skasowano 
specjalizacje liceum w zakresie języka rosyjskiego i wychowania fizycz- 
nego, pozostawiając w nowym systemie jedynie Исса z klasami harcer- 
skimi i opiekuńczo-społecznymi, Jednak utrzymane nadal 4-letnie 
ccum pedagogiczne, mimo podjętych prób poprawy systemu jego 
pracy dydaktyczno-wychowawczej, egzaminu swego w połni zdać nie 
bylo w stanie. Zbyt krótki okres kształcenia, utrzymujące się nadal 
szezuple wyposażenie tych szkól w pracownie i pomoce naukowe (w 
1954/55 roku w 24 liceach brak było pracowni fizycznych, w 44 pra- 
cowni biologicznej, w 35 pracowni technicznej) oraz sięgający 507, 
odsiew nasuwały potrzebę gruntowniejszej reformy tego typu zakładu, 
a nawet — jak niektórzy sądzili — jego likwidacji. Bezsporną wydawała 
się myśl przedłużenia о jeden rok okresu kształcenia wobec niemożli- 
wych do przezwyciężenia trudności wynikających z godzenia średniego 
wykształcenia ogólnego z zadaniami odpowiedniego pedagogicznego 
przygotowania do zawodu. 

Krok ten został niebawem faktycznie uczyniony. Utłwałą nr 68/57 
z dnia 19 lutego 1957 roku Rada Ministrów zarządziła przedłużenie 
czasu trwania nauki w liceum pedagogicznym do lat pięciu, znosząc 
równocześnie sprzeczne z nią postanowienia uchwały z 18 maja 1954 
roku. Zgodnie z intencjami nowej uchwały rok 1957 stał się rokiem 
pierwszej edycji absolwentów liceum pięcioletniego. Jakkolwiek nie 
było to na pewno posunięcie o zasadniczym dla systemu kształcenia 
nauczycieli znaczeniu, to jednak uznać je należy za wysoce pozytywny 
przejaw polityki oświatowej naszego okresu na tym odcinku — tym 
bardziej, iż równocześnie podjęto prace nad planami i programami 
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ania, zmierzające do ich odciążenia oraz przystosowania do zmie- 
jących się warunków i dyktowanych przez czas zadań. 

S-letnie licea pedagogiczne wiodły żywot względnie spokojny do 

iku 1966. Ustawa z dnia 15 lipca 1961 roku о rozwoju systemu oświaty 

chowania usankcjonowała ich byt jako szkół 5-letnich oraz jako jeden 
dwu (obok SN) typów zakładów ksztalcenia nauczycieli szkół pod- 
rwowych w Polsce. Jednak wprowadzenie 8-klasowej szkoły pod- 
tawowej oraz rosnące szybko wymagania społeczeństwa w stosunku 
do poziomu wykształcenia nauczycielstwa sprawiły, iż w roku 1966/67 
Wstrzymano rekrutację kandydatów do klasy pierwszej liceów, prze- 
sadzając w ten sposób ich stopniowe wygasanie. Ostatni absolwenci 
opuszczą te zakłady w roku 1970. 

Tak zamknie się jeden z nader ważnych rozdziałów historii szkol- 
nictwa pedagogicznego w Polsce Ludowej. 

Z dniem 1 września 1954 roku uruchomiono 6 pierwszych studiów 
nauczycielskich, nie przewidując jeszcze wtedy, iż liczba ich w następ- 
nym dziesięcioleciu wzrośnie prawie dziesięciokrotnie. Nie były one 
tworem oryginalnym. Przeszczepione па nasz grunt z ZSRR ob 
zostały początkowo zadaniem przygotowywania nauczycieli do pracy 
w klasach У—УП w zakresie dwóch przedmiotów kierunkowych. 
Koncepcja ta nie wytrzymała jednak próby życia, w praktyce bowiem 
okazało się, iż absolwenci SN musieli także uczyć w klasach 1—ТУ, nie 
mając do tego prawie żadnego przygotowani 

Nie potwierdzała się w naszych warunkach szkolnych koncepcja 
sfunkcjonalizowanego systemu kształcenia nauczycieli odpowiednio do 
dwuszczeblowego systemu szkoły podstawowej (I—IV i V—VII). 
Stad też od roku 1957 doszło do jej zmiany. Przyjęto, że w studium 
nmuczycielskim będzie się przygotowywać kandydatów do pracy w calej 
szkole podstawowej, w wyniku zaś tego poglądu do planu nauczania 
wprowadzono przedmioty artystyczne, znacznie korzystniej usytu- 
owano metodykę nauczania początkowego oraz zamiast dotychczaso- 
wych dwóch ustalono jeden przedmiot specjalizacji kierunkowej. Za- 
kładano, iż absolwent studium — poznawszy także program naucz 
innych, zwlaszcza pokrewnych przedmiotów — mając ukończoną szkołę 
średnią, posiądzie dostateczne przygotowanie również do nauczania 
innych przedmiotów, gdyby wobec takiej ewentualności w szkole się 

znalazł. Niezależnie od tego omawiana koncepcja w swych planach 
ksztalcenia kierunkowego zawierała nieodzowne elementy połączeń 
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międzypzedmiotowych, np. w biologii wystąpiła chemia wraz z me- 
todyką jej nauczania, w matematyce fizyka, w fizyce matematyka i che- 
mia, nie mówiąc już o takich kierunkach, jak muzyka i śpiew, rysunek 
i prace ręczne, które od początku były w istocie dwuprzedmiotowe, 

Ogromną wagę właściwego sprofilowania SN dostrzeżono dopiero 

па Че uchwał VII Plenum KC PZPR о reformie szkoły podstawowej 
i średniej. Po raz wtóry podjęliśmy przecież po wojnie wysiłek nad 
przedłużeniem okresu nauczania w szkole podstawowej do lat ośmiu, 
tym razem jednakże w pełni świadomi nie tylko dobroczynnych skut- 
ków, jakie przynieść ono może, ale także warunków, jakich tak szeroka 
reforma wymaga. Jest zrozumiale, iż wykształcenie odpowiedniej 
ilości specjalistycznej kadry nauczycielskiej uznano za clement naj- 
ważniejszy. 
Ustawa z dnia 15 lipca 1961 roku w art, 31 sprecyzowała główne cele, 
jakie mają przyświecać pracy liceów pedagogicznych i studiów nauczy- 
cielskich, Sprowadziła je do czterech: teoretycznego i praktycznego 
przygotowania do obowiązków nauczyciela i wychowawcy; wpajania 
zamiłowania do pracy pedagogicznej i zrozumienia jej doniosłości dla 
rozwoju kraju; wdrażania do samokształcenia, do podnoszenia swej 
wiedzy oraz kultury ogólnej i zawodowej; wreszcie przygotowania do 
działalności społecznej i kulturalnej. 

Szczegółowe założenia reformy szkoly podstawowej oddziałać 
musiały zasadniczo nie tylko na cele ogólne, ale także na treść, kierunki 
i metody kształcenia nauczycieli dla tej szkoły. Dyrektywy УП Plenum 
КС PZPR nałożyły na resort oświaty, na podległe mu szkolnictwo pe- 
dagogiczne i — oczywiście — na samych nauczycieli obowiązek takiego 

inięcia procesu kształcenia i dokształcania, aby do roku 1965 co 
40%, a do roku 1970 — 70% nauczycieli szkół podstawowych 
zdobyło kwalifikacje w zakresie SN lub wykształcenia wyższego. 

Nie przeto dziwnego, iż studia nauczycielskie, które w, roku 1962 
objęty dziennymi formami ksztalcenia 14423 kandydatów, а zaocznymi 
i wieczorowymi 25527 nauczycieli czynnych, zdobyły pozycję zakładu 
kluczowego. W latach następnych liczby studiujących jeszcze się zwięk- 
szyty. W ten sposób usiłowano wyjść na spotkanie trudnościom kadro- 
wym, czekającym szkolnictwo podstawowe. 

„Ale w świetle celów, jakie postawiono 8-klasowej szkole podstawo- 
wej, zmian domagały się również założenia organizacyjno-programowe 
studium nauczycielskiego. Od kilku lat terenowe władze szkolne sygna- 
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aly swe klopoty zwięzane z zatrudnianiem absolwentów studiów 

Iczycielskich jednokierunkowych. Stwierdzono, iż nie sprzyjały one 

jemu wykorzystaniu ich w klasach V—VII szkół podstawowych 

dnociągowych, pomijając już fakty niechęci, z јака absolwenci fizyki, 
tematyki, historii i innych kierunków podejmowali się nauczania in- 

przedmiotów oraz pracy w klasach młodszych, со szkoły często 
przecież oferowały. 

Dyskusja, jaka za sprawą Ministerstwa Oświaty rozwinęła się w sze= 

u środowisk przy udziale wykładowców i absolwentów SN, inspek- 
torów i kierowników szkół, sprowadziła się głównie do zaleceń usy- 
tuowania w planie nauczania studium drugiego przedmiotu kierunko- 
wego lub przynajmniej metodyki jego nauczania w klasach У—УШ, 
stwarzając w ten sposób możliwość pelnego wykorzystania absolwentów 
[осше od warunków środowiskowych i stopnia organizacyjnego 

oly. 

Przedmiotem niezadowolenia było również przeładowanie planu 
studiów. 

Obciążenie studentów trudami nauki typu „zajęciowego” było 
naprawdę bardzo wielkie, Niewiele pozostawało im czasu na samodzielny 
wyśilek poznawczy, czytelnictwo, działalność społeczną, życie kultu- 
malno-rozrywkowe. Niosło to w skutkach znużenie studentów, szkolny 
tryb pracy, nader skromne możliwości stosowania ćwiczeń, dysku 
nie sprzyjało refleksji umysłowej oraz głębszej pracy intelektualnej, 

W związku z tym na rok szkolny 1961/62 wydano instrukcję usta- 
јаса nowy plan nauczania w dziennych studiach nauczycielskich. 
Wprowadzono drugi przedmiot kierunkowy w wymiarze przeciętnym 
3 godzin tygodniowo, zintegrowano bardziej metodykę nauczania po~ 
Gzątkowego, wyeliminowano z planu studiów niektóre przedmioty oraz 
wydatnie zredukowano ogólną liczbę obowiązkowych zajęć studentów. 

Dokonano też zmian w strukturze planu nauczania i w organ 
studiów dla pracujących. Wycliminowano z planu nauczania grupę 
przedmiotów artystyczno-technicznych oraz zmniejszono nieznacznie 
Czas przeznaczony na przedmioty pedagogiczne, bowiem zarówno 
ү jak i drugie słuchacze mieli możność poznać w podobnym za- 

ie w liceum pedagogicznym. Trzyletni okres studiów wieczoro- 
Wych skrócono w związku z tymi zmianami do lat dwóch, a zaocznych 
Чо 25 miesięcy. Istotna innowacją, wprowadzoną w roku szkolnym 
1962/63, była instytucja punktów konsultacyjnych. Zadanie ich polegało 
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па udzielaniu słuchaczom studiów zaocznych oraz osobom studiujący 
trybem eksternistycznym pomocy w opanowywaniu materiału nauko 
wego, objętego przydziałmi pracy na okresy międzyscsyjne. Zajęci 
w punktach konsultacyjnych odbywały się przeciętnie 2 razy w mie- 
эси, Osoby korzystające z pomocy punktów konsultacyjnych uzyski- 
wały w nich także zaliczenia, zdawały kolokwia oraz składały prace 
kontrolne. 

W ciągu tych lat rozwinęły się również bardzo poważnie studia wie- 
czorowe w zakresie SN, które objęły swoją działalnością głównie śro- 
dowiska wielkomiejskie. Systemem pracy zbliżają się one bardziej 
ku studiom dziennym niż zaocznym. Dodatnim rysem koncepcji orga- 
nizacyjno-programowej tych studiów jest bowiem to, że — podobnie 
jak studia dzienne — opierają się na stałym i systematycznym kontakcie 
z uczelnią, z jej wykładowcami, pozostawiając, okresy ferii letnich 
i zimowych do dyspozycji słuchaczy, którzy w większym niż słuchacze 
studiów zaocznych stopniu moga je poświęcić wypoczynkowi. 

Odrębne zagadnienie stanowi kwestia trybu przyjmowania kandy 
datów do liceów pedagogicznych i studiów nauczycielskich. W odni 
sieniu do liceów można powiedzieć iż były okresy, kiedy do klasy pier- 
wszej organizowano egzaminy wstępne dwukrotnie, w początku i w 
końcu okresu wakacyjnego, wylawiajac skrzętnie prawie wszystkich 
spośród skąpo zgłaszających się kandydatów. Ostatnie lata przed prz 
rwaniem rekrutacji były znacznie pod tym względem pomyślniejsze. 
Oto w roku 1961/62 do klasy pierwszej liceów pedagogicznych zgłosiło 
się w calym kraju ponad 25 tys. kandydatów, podczas gdy zakłady 
mogły przyjąć 9640, Przyjawszy 11600 nowych uczniów znacznie prze- 
kroczyły zakreślony sobie plan. Analogicznie było w latach następnych. 

natomiast przedstawiała się rekrutacja do studiów nauczy 
cielskich, dziennych i zaocznych, Wobec utrzymującej się przez dłuższy 
czas szczupłości bazy rekrutacyjnej trzeba było podejmować niemało 
zabiegów i starań. Z tych głównie powodów zrezygnowano nawet 
w roku 1963/64 w dziennych SN z egzaminów wstępnych. W latach 
następnych przywrócono je, ale — mimo znacznej poprawy sytuacji — 
organizuje się nadal dwukrotnie egzaminy wstępne na kierunkach od- 
znaczających się deficytowością, jak np. matematyka, fizyka, zajęcia 
praktyczno-techniczne, wychowanie muzyczne. Na ten ostatni zezwala 
się również wstępować absolwentom liceów pedagogicznych. 

Odmienny aspekt ma sprawa rekrutacji kandydatów na studia dla 
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jących w zakresie SN. Z przeprowadzonych badań nad siecią i za- 

mi organizacji przyszłych 8-klasowych szkół podstawowych wy- 

lo, że każda z nich musi zapewnić sobie nauczycieli specjalistów w za- 

posie przynajmniej takich dyscyplin podstawowych, jak język polski, 
tematyka, fizyka, język rosyjski, zajęcia praktyczno-techniczne i in 

czasem rozinicszczenie nauczycieli z tego rodzaju kwalifikacjami 
było jeszcze w pelni zharmonizowane z przyszłymi potrzebami 

wiał z tego wyniknąć wniosek, iż żywiołowe, samorzutne zgłoszenia 

nauczycieli na studia zaoczne i wieczorowe oraz przeprowadzane egza- 

miny wstępne па te studia skomplikowałyby bardzo sprawę równo- 

miernego zaspokajania kadrowych potrzeb szkół. W rezultacie wyszło. 


w 1961 roku zarządzenie, które skasował egzamin wstępny na rzecz 


skierowań nauczycieli na studia zaoczne i wieczorowe przez wydziały 
oświaty i kultury PPRN w ramach planów dokształcania kadr, opraco- 
wanych przez te wydziały. 

Nie jeden raz w tym burzliwym i bogatym w osiągnięcia okresie 
podnoszono sprawę drożności w systemie ksztalcenia nauczycieli. Za- 
rzucano z tego punktu widzenia studiom nauczycielskim, iż są torami 
еруші, nie dającymi absolwentom możliwości kontynuowania nauki 
w uczelniach wyższych. Były to oskarżenia słuszne, ponieważ wstęp 
та studia uniwersyteckie, dzienne i zaoczne, absolwenci SN okupowali 
aśtratą” 2 lat ksztalcenia w tych uczelniach. Z drugiej strony nie można 
winić uniwersytetów, że w ukladaniu planów studiów kierowały się 
sobie właściwymi zasadami, logiką i specyfiką tych studiów, z czego 
wynika potrzeba odpowiedniego szeregowania przedmiotów w pla- 
Mach, innego niż to, jakie występować musi w planie nauczania 2-lete 
niego zakładu kształcenia nauczycieli szkół podstawowych. 

Uczyniono jednak w tym względzie pewien krok naprzód, powołu- 
Jac do życia czteroletnie ciągi zaocznych i wieczorowych studiów w 
WSP dla absolwentów SN, co umożliwia ukończenie studiów magi- 
sterskich o jeden rok wcześniej. Od roku 1967/68 postanowiono studia 
zaoczne i wieczorowe w WSP organizować wyłącznie dla absolwentów 
SN, a absolwentów liceów pedagogicznych kierować na studia zaoczne 
w uniwersytetach. 

Pojęcie dobrej szkoły — choć składa się na nie wiele czynników — 
można sprowadzić do dobrego nauczyciel=wychowawcy. Wykazuje 
to z wielką wyrazistością dokonywana reforma szkolna, której powo- 
dzenie zawisło głównie od nauczyciela. Tylko poprzez osobowość 
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nauczyciela i jego skuteczne działanie pedagogiczne może być przezwy- 
ciężana antynomia pomiędzy rosnącymi wymaganiami z jednej i ocze- 
kiwaną wysoką sprawnością z drugiej strony. 

Reforma szkoły podstawowej i średniej w Polsce lat 1961—1970 
wyprzedziła. reformę systemu Ksztalcenia nauczycieli, gdyż zmiany, 
o jakich mówiliśmy wyżej, pełną reformą nazwane być nie mogły. 
Stąd problem nauczycielski zdawał się nie schodzić w ostatnich latach 
z pola uwagi społeczeństwa. Dziwić się temu nie można, skoro ponad 
8 milionów obywateli w roku 1967/68 podjęło naukę w różnych rodza- 
jach szkół i placówek, wobec czego prawie w każdej rodzinie ktoś 
bardzo blisko korzystał z usług systemu edukacyjnego. 

Przeprowadzane dotąd rekonstrukcje planów i programów SN nie 
przynosiły zadowalających rezultatów głównie ze względu na zbyt 
krótki czas nauki, W stosunku do liceów pedagogicznych studia nau- 
czycielskie były niewątpliwie wyższą formą kształcenia. Przyczyniły 
się one do podniesienia poziomu 7-klisowej szkoly podstawowej 
8-klasowa szkoła zwiększyła jednak wymagania w zakresie przygoto- 
wania kadr nauczycielskich. Wymagania te wynikły nie tylko z prze 
dłużenia nauki o 1 rok, ale także z zasadniczych zmian jakościowych 
w programach nauczania, Zmiany te wymagają od nauczycieli wyższych 
klas szkoły podstawowej głębszej znajomości. przedmiotu, lepszego 
przygotowania PE E umiejętności w wykorzy- 
stywaniu nowoczesnych pomocy naukowych i urządzeń technicznych, 

Dwuletnie SN, w których na przedmioty spegjalizacji można było 
przeznaczyć w zasadzie tylko ok. 750 godzin, nie były w sta ycie 
przygotować nauczycieli do realizacji nowych programów. Nie mogły 
one również zapewnić nauczycielom odpowiedniego przygotowi 
dydaktycznego oraz w zakresie wiedzy społecznej, ekonomicznej i poli- 
tycznej. 

Należy stwierdzić, iż w tym czasie inne kraje socjalistyczne przeszły. 
ma kształcenie nauczycieli dla swych ośmio lub dziewięcioletnich szkół 
podstawowych w 3- lub 4-letnich szkołach wyższych. Rozwinięte 
kraje kapitalistyczne (Stany Zjednoczone, Anglia) kształcą tego typu 
nauczycieli w 4-letnich kolegiach uniwersyteckich lub (jak NRF) w od- 
rębnych 3-letnich wyższych szkołach pedagogicznych. 

O potrzebie i możliwości przejścia na kształcenie nauczycieli szkół 
podstawowych w szkołach wyższych w najbliższych latach zdają się 
przesądzać głównie dwa argumenty: jednym z nich jest sama szkoła 
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sowa ze swym trudnym programem i zwiększonymi wymaganiami 
gogicznymi; drugim - zmniejszające się zapotrzebowanie na no- 
nauczycieli w związku z tym, że kraj nasz wchodzi w okres, 
którym znajdą się w szkole podstawowej mniej liczne roczniki mło- 
icży. 
W stosunku do zapotrzebowania na nauczycieli szkół podsiawo- 
ych i wychowawców opieki nad dzieckiem w latach 1968—1970, 
A 35820 osób, zapotrzebowanie na cały następny okres 
tni (1971—1975) będzie niższe, gdyż wyniesie 34440 osób, Stworzy 
to dogodne warunki dla przeprowadzenia reformy systemu ksztalcenia 
nauczycieli. Zamierza się mianowicie przejść na kształcenie nauczycieli 
dla 8-klisowej szkoły podstawowej w 3-letnich wyższych szkołach 
nauczycielskich о statusie wyższej szkoły zawodowej, 

Wyższe szkoły nauczycielskie zostaną zorganizowane stopniowo 
W latach 1968—1973 na bazie dwuletnich SN — w miarę stwarzania 
odpowiednich warunków lokalowych i kadrowych. Po zakończeniu 
organizacji nowych zakładów WSN staną się powszechną formą kształ- 
cenia nauczycieli szkół podstawowych. 

Wyższe szkoły nauczycielskie będą miały dość szeroki profil kształ- 
cenia, co umożliwi bardziej elastyczne zatrudnianie absolwentów w szko- 
Jach dużych i małych, w mieście i na wsi. Absolwenci otrzymają przy- 
gotowanie zarówno do pracy dydaktyczno-wychowawczej w klasach 
IW, jak też przygotowanie specjalistyczne do nauczania jednego lub 
dwóch pokrewnych przedmiotów w klasach V—VIII szkoły podsta- 
owej, Projektuje się następujące kierunki studiów: 

— filologia polska z hist 

— filologia rosyjska; 

— historia z wychowaniem obywatelskim (lub przysposobieniem. 
obronnym); 

— matematyka z fizyk: 

— fizyka z chemią; 

— biologia z geografią; 

— wychowanie fizyczne z biologia (lub geografię); 

— zajęcia praktyczno-techniczne z wychowaniem plastycznym; 

— nauczanie początkowe z wybranym przedmiotem dodatkowym, 

występującym w klasach I—IV i V—VII (język polski, wychowanie 
me, zajęcia praktyczno-techniczne, wychowanie plastyczne, wy- 

chowanie muzyczne); 
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— opieka nad dzieckiem i natczanie początkowe; 

— pedagogika specjalna. 

Na treść wykształcenia absolwentów WSN złożą się: 

— dyscypliny filozoficzne i społeczno-polityczne (główne zagad- 
nienia filozofii marksistowskiej i teorii rozwoju społecznego, ekonomia 
polityczna, podstawy nauk politycznych, elementy logiki z metodolo- 
gia nauk) w łącznym wymiarze ok, 270 godz.; 

— dyscypliny pedagogiczne (psychologia ze szczególnym uwzględ- 
nieniem. psychologii rozwojowej i wychowawczej, pedagogika z hi- 
кой wychowania, delikty ke i organizacja pracy skaly, higiena I bež- 
pieczeństwo pracy szkolnej) w łącznym wymiarze ok. 300 godz.; 

— teoretyczne i praktyczne przygotowanie do nauczania w kl. 
—IV w kcznym wymiarze ok, 300 godz. 

— studium kierunkowe, obejmujące jedną lub dwie dyscypliny 
pokrewne z wybraną specjalizacją główną i ze szczegółowymi dydak- 
tykami tych przedmiotów, w łącznym wymiarze ok. 1500 godz.; 

= przedmioty uzupełniające, w tym lektorat języka obcego, wy- 
chowanie fizyczne, studium wojskowe, wybrane zagadnienia z dzie- 
dziny sztuki i kultury, w łącznym wymiarze ok, 630 godz. 

Łączny wymiar godzin przeznaczonych па te przedmioty wyniesie 
ok. 3000. 

Istotnym składnikiem kształcenia w WSN będzie nadto system ćwi- 
czeń i praktyk dydaktyczno-wychowawczych (śródrocznych i waka- 
cyjnych) z 8-tygodniową ciągłą praktyka szkolna włącznie, zajęcia nad- 
obowiązkowe w szkołach naukowych, w zespołach artystycznych i spor- 
towych, działalność społeczno-polityczna w organizacjach młodzieżo- 
wych oraz wykonanie w ostatnim roku pracy dyplomowej. 

Zasadnicza zmiana na lepsze w przygotowaniu absolwentów WSN 
do pracy nauczycielskiej w szkole podstawowej w porównaniu z ab- 
solwentami 2-letnich SN, dotyczy: 

— merytorycznego i metodycznego przygotowania w zakresie 
przedmiotów kierunkowych; 

— przygotowania pedagogicznego; 

— filozoficznych i społeczno-politycznych podstaw wykształcenia, 

Zwiększono też wymiar czasu na metodykę nauczania początkowego. 
ii па tzw. przedmioty uzupełniające (lektoraty, wf, studium wojskowe 
in. 

Absolwenci WSN będą mieli możność kontynuowania studiów 
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, zakresie magisterskim. Przewiduje się powiązanie organizacyjne 
| kadrowe części WSN z uniwersytetami i z WSP. Z pomocą tych 
zelni będzie realizowany plan kształcenia i doskonalenia kadry nauko- 
cj dla WSN. Zostaną nim objęci specjaliści przedmiotowi oraz wy- 
ladowcy dyscyplin pedagogicznych i spolecznych. 
Pierwsze WSN powołano w roku 1968/69. Przewiduje się, iż do~ 
plyw absolwentów WSN do szkolnictwa w latach 1971—1975 wyni 


Sie ok. 12 суз, co stanowić będzie ok. 30%, zapotrzebowania tego 
Okresu, natomiast w następnym. pięcioleciu (1976—1980) wyższe stu- 
dia nauczycielskie dostarczą szkolnictwu ogółem 28 tys. absolwentów, 
zaspokajając w ten sposób ok, 77%, zapotrzebowania szkolnictwa pod- 
stawowego i placówek opieki nad dzieckiem. Pozostałe ok, 23% ро- 
kryją już wtedy absolwenci studiów magisterskich, 

Przedłużenie szkoły średniej o jeden rok oraz przedłużenie studiów 
nauczycielskich także o jeden rok pozwoli w konsekwencji па zatrud- 
nianie w szkolach podstawowych nauczycieli dojrzalszych i gruntowniej 
Чо zawodu przygotowanych. 





NAUCZYCIELE SZKÓL ŚREDNICH 


Spośród nauczycieli przedwojennych szkół powszechnych, którzy 
zglosili się do pracy szkolnej po wojnie, znaczna liczba przeszła do pracy 
w szkolnictwie średnim. Byli to z reguly nauczyciele z tzw. kwalifi- 
kacjami dodatkowymi zdobytymi przed lub w czasie wojny. Braki 
w zakresie wymaganego w tym szkolnictwie pelnego wykształceni 
wyższego wyrównywali dużym doświadczeniem pedagogicznym, 
а przede wszystkim dobrą znajomością dydaktycznego warsztatu. Tej 
to kadrze oraz dawnym pelnokwalifikowanym nauczycielom szkół 
Średnich, którzy wrócili do pracy, mają głównie do zawdzięczania swój 
szybki „rozruch” obumarle szkolne gmachy na ziemiach zachodnich 
i północnych, gdzie trzeba było przecież zaczynać wszystko od początku, 
nie licząc na miejscową kadrę, а tylko na kandydatów napływających 
z województw centralnych i wschodnich. 

W okresie międzywojennym kształcenie nauczycieli przedmiotów 
ogólnoksztaleących dla szkół średnich stanowiło wyłączną domenę uni- 
wersytetów, jeśli się oczywiście pominie nauczycieli przedmiotów. 
artystycznych i wychowania fizycznego, zdobywajcych swe kvaif- 

kacje w odrębnych uczelniach. Studia uniwersyteckie, uzupelnione egza- 
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minem państwowym na nauczyciela szkoly średniej, czyniły z tymcza- 
sowego nauczyciela pracownika w pełni kwalifikowanego, w zawodzie 
swym ustabilizowanego. 

Druga wojna światowa spowodowała w tej tak spokojnej dziedzinie 
głębokie przeobrażenia, Wstrząsy dotknęły przede wszystkim samą in- 
stytucję uniwersytecką, która — stanawszy wobec nowego zapotrzebo- 
wania społecznego — nie mogła swego zadania wypełniać w sposób 
tradycyjny. Uderzona ogromem wyłonionych przez życie zadań, po- 
trzeby szkolne musiała uznać nie za główne lub jedyne, lecz za jedne 
z wielu, Znikly przeto możliwości ich wyłącznego zaspokajania: Na- 
dzieje organizatorów szkolnictwa, oparte na tradycyjnym modelu 
kształcenia uniwersyteckiego, stały się rychło zwykłymi złudzeniami. 
Wyrazem takiego złudzenia było zarządzenie Ministerstwa Oświaty 
z roku 1946 w sprawie statutu 3-letnich państwowych wyższych szkół 
pedagogicznych, których celem miało być „kształcenie zawodowe na 
poziomie wyższym kandydatów na nauczycieli szkół powszechnych”. 

Program studiów miał obejmować: 1) przedmioty zwane pomocni- 
czyni, jak filozofia, biologia wychowawcza, socjologia wychowania, 
ekonomika i nauka o Polsce współczesnej; 2) przedmioty pedagogiczne, 
uj. psychologię wychowawczą, pedagogikę i dydaktykę ogólną, historię 
wychowania, ustawodawstwo szkolne i organizację szkolnictwa, hi- 
gienę szkolną i społeczną z uwzględnieniem anatomii i fizjologii czło- 
wieka oraz czytelnictwo dzieci i młodzieży; 3) praktykę pedagogiczną 
wraz z metodyką elementarnego nauczania i poszczególnych przedmio- 
tów; 4) przedmioty studium specjalnego skupione w 3 sekcjach — hu- 
manistycznej, przyrodniczej i matematycznej; 5) wychowanie fizyczne 
i przysposobienie sportowe; 6) przedmioty nadobowiązkowe (lektoraty 
języków obcych, przedmioty artystyczne, higiena, technika i estetyka 
żywego słowa, oświata dorosłych, poradnictwo zawodowe, psychopa- 
tologia, szkolnictwo specjalne, statystyka szkolna, organizacje młodzi 
żowe oraz inne przedmioty ustalane na każdy rok szkolny zależnie od 
aktualnych potrzeb). 

Nie licząc przedmiotów nadobowiązkowych, których przewidziano 
4—6 tygodniowo, plan obowiązkowych wykładów i ćwiczeń wynosił 
na pierwszym roku — 33, na drugim — 34 i na trzecim również 34 
godziny tygodniowo. Na przedmioty „studium specjalnego” przezna- 
Czono lacznie 14 godzin na każdym roku. 

Koncepcja ta, której autorem był ówczesny naczelnik wydziału 
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kształcenia nauczycieli w Ministerstwie Oświaty, Edward Czernichow- 
ski, pomijając mało znaczące różnice, nawiązywała wyraźnie do pro- 
pozycji, przedstawionej przez Н. Rowida w 1939 roku z trybuny 
IV Kongresu Pedagogicznego, akcentującej konieczność uwzględnienia 
w. wykształceniu nauczyciela szkoły powszechnej nie tylko wiedzy 
ściśle pedagogicznej, lecz również odpowiednio wysokiego przygoto- 
wania specjalscycznego w zakresie 2 wybranych przedmiotów. Dając 
kandydatom niezbędne nastawienie do nauczania na szczeblu początko- 
wym, wyposażała równocześnie ich w wiedzę konieczną do podję 
nauczania przedmiotowego w klasach V—VIII, 

Ale krok ten nie wyszedł poza granice krótkotrwałego eksper 
mentu, gdyż już w roku 1949, a więc w trzy lata zaledwie ро powol 
niu do życia pierwszych szkół (w Gdańsku, Krakowie i Łodzi), na 
skutek groźnej sytuacji w zakresie kadr dla klas licealnych Minister- 
stwo Oświaty zdecydowało się na zmianę funkcji, a w ślad za tym 
i programu państwowych wyższych szkół pedagogicznych, którym po- 
Wierzono odtąd zadanie kształcenia nauczycieli szkół średnich. Był to 
fakt niemałej doniosłości, doszło bowiem od tego momentu do uksztal 
towania się w systemie kształcenia nauczycieli szkół średnich w Polsce 
dwóch zasadniczych torów, a mianowicie: toru wyższych szkół ped 
gogicznych obok tradycyjnego toru uniwersyteckiego. Wypadnie 
zatem powiedzieć o nich odrębnie, nie zapominając także о roli innych 
szkól wyższych (artystycznych, technicznych, ekonomicznych, roln 
czych, wychowania fizycznego). 

W roku 1950 powstały trzy dalsze uczelnie pedagogiczne (w War- 
szawie, Wroclawiu i Katowicach). W działalności wyższych szkół pe- 
dagogicznych były to niewatpliwie lata pionierskie. Żywot ich nie był 

T żywotem latwym. Jakkolwiek liczba studiujących z rokiem każdym 

rosła (w roku 1951/52 na przykład wynosiła już łącznie 3200, a w rok 
później — 3800), to jednak kłopoty z rekrutacją były duże. Utarł się 
przez czas pewien, dyktowany koniecznością, zwyczaj organizowania 
egzaminów wstępnych w dwóch terminach, przy czym w terminie 
drugim przyjmowano nawet tych kandydatów, którzy піс dostali się 
na inne uczelnie. W tych warunkach, z którymi wiązały się jeszcze nader 
trudne warunki kadrowe, lokalowe, wyposażeniowe i in., nie mogło być 
mowy o silnej pozycji tych szkół. Wprawdzie ustawa о szkolnictwie 
wyższym z 15 ХИ 1951 roku postawiła WSP w rzędzie innych szkół 
wyższych, to jednak fakt krótkotrwałości studiów (studia były nadal 
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3-letnie) i związany z tym brak uprawnień do wydawania dyplomów 
magisterskich, czynił z nich szkoly wyraźnie drugoplanowe, mało dla 
młodzieży i kadry naukowej atrakcyjne. 

Ale mimo tych trudności, dzięki olbrzymiemu wysiłkowi kadry 
nauczającej, złożonej w większości z byłych doświadczonych i wytraw- 
nych nauczycieli szkół średnich oraz wybitnych pracowników admini- 
stracji oświatowej, bilans pierwszych ośmiu lat pracy uczelni okazał 
się wcale pokaźny, Mury ich opuściło w tym czasie ok, 4 tys. absolwen- 
tów, którzy wydatnie zasilili szeregi nauczycieli szkół średnich, U schyłku 
tego okresu doszło na podstawie uchwały Rządu z 18 maja 1954 roku 
do przedłużenia okresu studiów w WSP do lat czterech, W uchwale 
stwierdzono, iż kształcenie nauczycieli szkół średnich odbywa się w uni- 
wersytetach, akademiach, w 4-letnich wyższych szkołach pedagogicz- 
nych oraz na S-letnich wydziałach zaocznych WSP. Szkoły pedago- 
giczne uzyskały równocześnie prawo nadawania tytulu magistra. Fakt 
ten wpłynął m.in. dodatnio na rekrutację do WSP, które odtąd mialy 
w zasadzie kandydatów pod dostatkiem 

Pierwsi absolwenci studiów 4-letnich wyszli z uczelni w roku 1956, 
Ale rok 1956 stał się zarazem rokiem gorących dyskusji nad dalszym 
yć albo nie być” wyższych szkół pedagogicznych, Na podstawie 
sygnałów о rzekomej groźbie nadmiaru absolwentów WSP i uniwor- 
sytetów, zrodziły się niepokoje, czy słuszne jest dalsze utrzymywanie 
aż 6 uczelni pedagogicznych, czy w szczególności prawidłowe jest 
prowadzenie odrębnych wyższych szkół nauczycielskich pod bokiem 
uniwersytetów, lepiej z wielu względów do tej funkcji przygotowa- 
nych, Chodziło głównie o dwie szkoły, warszawską i łódzką, które nota 
bene rozwinęły się najlepiej i najwszechstronniej 

Już wcześniej w roku 1953, wyprowadzono do Opola szkolę wroc- 
łowską, Obecnie zaś zdecydowano włączenie szkół: warszawskiej i łódz- 
kiej, do miejscowych uniwersytetów. Pozostale cztery wyższe szkoły 
pedagogiczne poszły tymczasem dalej w swym rozwoju, 

Ustawa о szkolnictwie wyższym 2 1958 roku przedłużyła okres 
studiów do lat pięciu, ztównawszy WSP pod tym względem calko- 
wicie z uniwersytetami. W dalszych latach WSP uzyskały prawo na- 
dawania stopnia naukowego doktora, a WSP w Krakowie także stop- 
nia docenta (na Wydziale Filologiczno-Historycznym). 

W roku 1967/68 wedle stanu na 1 XII 1967 roku wyższe szkoły pe- 
dągogiczne (lacznie z powstałą w roku 1965 szkołą rzeszowską) kształ- 
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Zestawienie Szkół Pomników Tysiąclecia oddanych do użytku 
w latach 1959—1965 
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Oprócz efektów wykazanych w powyższym zestawieniu, po 1965 roku Койсгопо akcję bu- 
dowy szkół Туйда, uzyskano: 173 budynków — 1711 izb lekcyjnych dla szkół poditiwo- 
Sych, 4 budynki — 50 izb lekcyjnych dla leców ogölnoksztalegcych, oraz 20 budynków — 401 
„pomieszczeń do nauki dla szkół zawodowych. 








ciły 8671 studentów na studiach dziennych i 9 102 nauczycieli na stu- 
diach dla pracujących, prowadząc łącznie 12 kierunków. (filologia 
polska, filologia rosyjska, historia, pedagogika, geografia, biologia, 
matematyka, fizyka, chemia, wychowanie fizyczne, mechanika i elektro- 
technika). Dostarczyły one w okresie swej dotychczasowej działalności 
szkolnictwu średniemu ponad 13 000 nauczycieli, wypracowały wlasny, 
specyficzny profil i program uczelni nauczycielskich. Rozwinęlo się 
w nich życie naukowe, podjęto działalność badawczą, rozszerzono wy- 
datnie zasięg stypendiów doktorskich i habilitacyjnych, studiów dokto- 
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ranckich, rozbudowano pomieszczenia dydaktyczne, domy akademic- 
kie, pracownie i laboratoria naukowe. 

Uchwałą Rady Ministrów z 8 VI 1968 roku powołano na bazie po- 
wstałej wcześniej filii Uniwersytetu Jagiellońskiego w Katowicach i Wyż- 
szej Szkoły Pedagogicznej w Katowicach Uniwersytet Śląski, w związku 
2 czym pierwsze ćwierówiecze rozwoju Polski Ludowej zamykamy 
zaangażowaniem się w dzieło kształcenia kadr nauczycielskich 8 uni- 
wersytetów i 4 wyższych szkół pedagogicznych. Okres studiów na- 
uczycielskich w obu typach uczelni jest 5-letni (z wyjątkiem matematyki 
i fizyki, gdzie na tzw. sekcjach „ogólnych” uniwersytetów i w WSP rea- 
lizuje się plany 4-letnic). 

Mimo identycznego okresu studiów na poszczególnych kierunkach 
uniwersyteckich i WSP różnią się one wewnętrzną organizacją oraz 
proporcjami czasowymi między grupami przedmiotów kierunkowych 
pedagogicznych i społeczno-politycznych. 

Sprawa przygotowania pedagogiczno-zawodowego studentów kie- 
ranków nauczycielskich uniwersytetów została zdecydowana w roku 
1950/51 przez wprowadzenie obligatoryjnych wykładów i ćwiczeń 

lementów nauk pedagogicznych”, metodyki nauc: 
tów specjalizacji i 4-tygodniowej praktyki pedagogicznej, 

W toku ostatnich prac nad reformą studiów doszło do zmniejszenia 
ma fizyce, astronomii, chemii i biologii 120-godzinowego wymiaru 
„elementów” do godzin 60, а na geografii i matematyce do 90, Re- 
dukcje nastąpiły też w wymiarach godzin niektórych metodyk przedmio- 
tów specjalizacji 

Wyższe szkoly pedagogiczne znajdują się w sytuacji pomyślniejszej, 
ponieważ kształcą studentów, którzy już dokonali wyboru swego przy- 
szłego zawodu, co sprzyja niewątpliwie procesowi ich pedagogicznego 
ksztalcenia, W odróżnieniu od uniwersyteckich „elementów nauk pe- 
dagogicznych” w planach studiów WSP dyscypliny pedagogiczne 
zostały wyodrębnione. Najwięcej czasu przeznacza się na psychologię 
i pedagogikę (po 120 godzin), odpowiednio mniej na historię wycho- 
wania i higienę szkolną (454-15 godz). W związku z tym WSP rozpo- 
rządzają znacznie szerszymi możliwościami czasowymi dla kształcenia 
pedagogiczno-zawodowego niż uniwersytety. Również dydaktyki szcze- 
gółowe i dyscypliny społeczno-polityczne są korzystniej usytuowane 
w WSP niż w uniwersytetach. Praktyka szkolna ciągła trwa nie cztery 
a osiem tygodni. Nie znaczy to jednak, że są to optymalne proporcje 
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czasowe między poszczególnymi grupami dyscyplin, które sprzyjałyby 
możliwie najlepszemu przygotowaniu studentów do pracy dydaktyczno- 
| -wychowawczej w szkole 

| W WSP — w odróżnieniu od uniwersytetów — występuje zjawisko 
pewnego zachwiania tych proporcji między przedmiotami kierunko- 
wymi i pedagogicznymi, ale raczej na niekorzyść przedmiotów kie- 
runkowych, 

Ze względu na fakt, że głównym źródłem dopływu do szkolnictwa 
nauczycieli z pelnym, magisterskim wykształceniem, sę uniwersytety 
i że przewaga ich w stosunku do WSP po powołaniu Uniwersytetu 
Śląskiego zaznaczy się jeszcze bardziej, zamierza się w najbliższym cza- 
sie dokonać głębszych zmian w uniwersyteckim systemie kształcenia 
nauczycieli, Zmiany te, dyskutowane już dość szeroko, dotyczyłyby 
trzech spraw głównych: 

1. W uniwersytetach kształcenie nauczycieli nie zostało dotąd ujęte 
w wyodrębniony tor specjalizacyjno-zawodowy. Równocześnie obliga- 












którzy żywią zamiar jej podjęcia, jak równ 
nie mają, Powoduje to rozpraszanie wysilku kadry pedagogicznej oraz 
znaczny wzrost kosztów kształcenia, a także uniemożliwia planowanie 
dopływu nowych nauczycieli z różnych kierunków studiów. 

Dlatego też projektuje się stworzenie na kierunkach matematyczno- 
-przyrodniczych, poczynając od II roku nauki, nauczycielskiego toku 
studiów, co pozwoliłoby na zorganizowanie bardziej zintegrowanego 
wysilku naukowego i wychowawczego w celu przygotowania dobrych 
wychowawców młodzieży. 

Jedynie filologię polską, filologię rosyjską i neofilologie zachodnie 
oraz historię należałoby uznać za kierunki nauczycielskie, ponieważ 
zdecydowana większość ich absolwentów jest zatrudniana w szkol- 
nictwie, Wiązałaby się z tym konieczność odpowiedniej rewizji obo- 
wiązujących planów studiów. 

2. Ponieważ obecny wymiar czasu, jaki przeznacza się na tzw. „ele- 
menty nauk pedagogicznych” łącznie z metodyką nauczania, jest w uni- 

wwersytetach niewystarczający, należy wydatnie poprawić możliwości 
przygotowania pedagogiczno-zawodowego oraz ustalić optymalne dla 
niego warunki. Programem tego przygotowania zamierza się objąć pe- 
dagogikę z teorią nauczania, teorią wychowania i z historią wychowania, 
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psychologię ogólna, rozwojową i wychowawczą, dydaktykę szcze- 
gólowa, higienę szkolną oraz praktykę pedagogiczną w szkole średniej 
i podstawowej. Kursy wiedzy pedagogicznej, psychologicznej i meto- 
dycznej musiałyby kończyć się egzaminami. > 

Analiza obowiązujących planów studiów na kierunkach nauczyciel- 
skich uniwersytetów i w WSP wykazuje, iż przeznacza się na nie w ca- 
lym cyklu od ok. 3 500 do ok. 5 000 godzin w zależności od tego; czy 
jest to kierunek cztero- czy pięcioletni, bardziej „lekturowy” czy też 
bardziej eksperymentalny i ćwiczeniowy. Stąd też wewnętrzne pro- 
porcje między dyscyplinami kierunkowymi i pedagogicznymi są róż- 
ne. Wydaje się jednak, iż na dyscypliny kierunkowe nie można przezna- 
czyć mniej niż 60%, czasu ogólnego, a na pedagogiczne wraz z dydak= 
tykami szczegółowymi i praktyką szkolną mniej niż 15%. Pozostałe 
ok. 25%, czasu powinny objąć dyscypliny filozoficzne i społeczno-poli- 
tyczne, przedmioty uzupełniające. (lektoraty, wf, studium wojskowe) 
oraz zajęcia wprowadzające studentów w zagadnienia kultury, sztul 
techniki i życia społecznego. A 

3, Profil specjalistycznego przygotowania nauczycieli przedmiotów 
ogólnokszeałcących w uniwersytetach i w WSP jest dotąd w zasadzie 
jednokierunkowy. Jednak konieczność dysponowania przez nauczyciela 
szerszymi horyzontami wiedzy, naturalne związki międzydyscypli- 
nowe w grupach przedmiotów matematyczno-przyrodniczych i hum: 
nistycznych oraz coraz częstsze zatrudnianie absolwentów uniwersy- 
tetów i WSP w szkolnictwie podstawowym, zainteresowanym szer- 
szym profilem kwalifikacji, wreszcie mała stosunkowo liczba godzin 
nauczania wyznaczona w szkolach średnich takim przedmiotom, jak 
biologia, chemia, geografia, wychowanie obywatelskie i in. — każą 
stworzyć możliwość rozszerzania tego profilu także na przedmiot drus 
gi — poboczny. 


















































KSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI ZAWODU I TEORETYCZNYCH 
PRZEDMIOTÓW ZAWODOWYCH 


Kształcenie nauczycieli: dla potrzeb szkolnictwa zawodowego to 
problem osobny, choć weale niełatwy. Przez długie lata rozwijające się 
szkoły zawodowe czerpały kadrę nauczycielską głównie z dwóch źródeł, 
tzn. ze szkół ogólnokształcących i z przemysłu. W dużej części byli to 
więc tzw. nauczyciele dochodzący. 
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Nauczycielami przedmiotów zawodowych zostawali wyłącznie inży- 
nierowie oraz inni specjaliści z życia gospodarczego, nauczycielami za- 
wodu zaś — fabryczni majstrowie lub rzemieślnicy bardzo często bez 
średniego wykształcenia ogólnego. 

Tryb pozyskiwania fachowców z produkcji przemysłowej i rolni- 
czej był przez całe pierwsze dziesięciolecie Polski Ludowej regułą, innego 
źródła dopływu kadr nauczycielskich szkolnictwo zawodowe nie 
miało. Nie przestał nią być również w drugim dziesięcioleciu w stosunku 
do inżynierskiej kadry nauczycieli przedmiotów zawodowych, Tylko 
w stosunku do drobnej części nauczycieli zawodu stworzono w roku 
1954 większe możliwości, otwierając specjalny, nieznany przedtem 
w Polsce, typ zakładu pod nazwą technikum przemysłowo-pedagogicz- 
nego. 

Oparte na podbudowie zasadniczych szkół zawodowych 4-letnie 
technikum przemysłowo-pedagogiczne daje swym absolwentom upraw= 
nienia podwójne: do wykonywania zawodu technika określonej spec 
jalności i do pracy nauczycielskiej w szkołach zawodowych na stano- 
wisku nauczyciela praktycznej nauki zawodu oraz nauczyciela mato- 
ziałoznawstwa i technologii, Plany nauczania tych szkół obejmują zatem 
trzy grupy przedmiotów: ogólnokształcące, zawodowe wraz z odpo- 
ją praktyką warsztatową i przedmioty pedagogiczne wraz z prak- 
tyka pedagogiczna, odbywaną z reguly w miejscowej szkole zasadniczej 
jako szkole ćwiczeń. 

W ciągu 16 lat nieprzerwanej działalności technika przemysłowo- 
-pedagogiczne opuściło ok. 3 400 dobrze przygotowanych do pracy na- 
uczycieli zawodu. Dziś najwięcej oddziałów i uczniów liczy kierunek 
mechaniczny. Następne miejsca pod względem liczebności zajmują kie- 
runki: elektryczny, budowlany, drzewny. 

Rok 1963/64 stal się dla techników przemysłowo-pedagogicznych 
rokiem przełomowym w znaczeniu dwojakim: ilościowym i jakościo- 
wym, Liczbę ich zwiększono w tym roku z 5 do 15, założywszy dalszą 
ich rozbudowę stosownie do potrzeb poszczególnych kuratoriów i 
lego kraju. Dzisiaj liczba tych zakładów zwiększyła się do 21. Równo- 
cześnie zajęto się ich przebudową koncepcyjno-programową, a to w celu 
odciążenia istniejącego planu nauczania od nadmiernej ilości zajęć lek- 
cyjnych i warsztatowych (liczba ich sięgała przeciętnie 7 godzin dzien- 
mie) oraz w celu ściślejszego związania uczniów z ich przyszłym zawo- 
dem, którym powinien być zawód nauczyciela w szkole zawodowej 
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a nie praca w przemyśle, Uznano za konieczne nadanie technikom prze- 

mysłowo-pedagogicznym charakteru w pełni nauczycielskiego, mody- 
fikująo odpowiednio plan jego nauczania, Wzmocniono rolę praktyki 
pedagogicznej, zwłaszcza w odniesieniu do nauczania zajęć warsztato- 
wych w szkołach zawodowych, oraz praktyki w zakresie zajęć wycho- 
wawczych z młodzieżą w tym wieku, Opracowana w tym samym czasie 
szczegółowa instrukcja w sprawie praktyki pedagogicznej podniosła 
rolę szkoły ćwiczeń w tym typie zakładu kształcenia nauczycieli, 

Technikum przemysłowo-pedagogiczne uznać można za podstawo- 
wy typ zakładu kształcenia nauczycieli zawodu w Polsce także na lata 
najbliższe, Dlatego też dokłada się starań, aby z powołanych techników. 
uczynić pełnowartościowe zakłady kształcenia nauczycieli. 

W latach sześćdziesiątych rozwinęły się również kierunki zawodowe 
w studiach nauczycielskich. Powstały one znacznie później niż TPP 
i kierunki ogólnokształcące w SN. Pierwszym z nich był kierunek rol- 
niczy, przygotowujący nauczycieli rolnictwa, czyli podstawową kadrę 
nauczycielską szkół przysposobienia rolniczego. 

Szerszy wachlarz kierunków zawodowych (mechaniczny, elektrycz- 
ny, budowlany, gospodarczy, górniczy, odzieżowy) rozwinął się w stu- 
diach nauczycielskich dopiero po roku 1962/63. Pelną siecią dziennych 
oraz wieczorowych i zaocznych studiów nauczycielskich objęto w roku 
1967/68 ok. 2500 studentów, co łącznie z 3450 uczniami techników 
przenysłowo-pedagogicznych stwarza możliwość zaspokojenia z czasem 
zapotrzebowania szkolnictwa zawodowego na nauczycieli zawodu. 

W odniesieniu do kadry nauczycieli przedmiotów zawodowych 
resort oświaty nie organizował właściwie przez pierwszych kilkanaście 
lat specjalnych form kształcenia, zakładając, iż funkcje te pełnić będą 
fachowcy wykształceni przez politechniki i inne uczelnie wyższe. 
Wielki rozwój przemysłu, jak również duże zapotrzebowanie rolnictwa 
na kadrę inżynierską ograniczało jednak wyraźnie te możliwości. 
XI Plenum KC PZPR w grudniu 1963 roku podniosło potrzebę powo- 
Jania w wyższych szkołach pedagogicznych wydziałów, które podjętyby 
kształcenie nauczycieli ogólnotechnicznych przedmiotów zawodowych, 
takich jak technologia ogólna, maszynoznawstwo ogólne, części та 
szyn, elektrotechnika, rysunek techniczny i in. 

Podjęte przez Ministerstwo Oświaty prace koncepcyjno-progra- 
mowe, zorganizowanie kierunków i wydziałów zawodowych w WSP. 
przyniosło pierwsze widome efekty w roku 1967/68 (WSP w Opolu). 
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“теп nowy tor poszerzy nieco możliwości kadrowe szkolnictwa zawo- 
dowego, gdyż tego rodzaju kierunki powstały również w Katowicach 
i w Krakowie. Ale w setkach szkół utarta droga pozyskiwania fachow- 
ców z życia gospodarczego będzie nadal drogą szeroką wykorzysty- 
wang, 

Na tym tle do rangi poważnego problemu urosło pedagogiczne 
kształcenie tej kategorii nauczycieli — życie wykazało dowodnie, iż 
brak przygotowania pedagogicznego odbija się negatywnie na wyni- 
kach nauczania i samopoczucia nauczycieli, Na ogólną liczbę ok, 35 tys. 
nauczycieli szkół zawodowych zaledwie ok, 50%, miało do roku 1962 
takie przygotowanie. 

W ostatnich latach Ministerstwo Oświaty — wcześniej zaś Centralny 
urząd Szkolenia Zawodowego == powolły i rozwinęły instytucję kur- 
sów pedagogicznych, wprowadzających pozyskiwanych z życia gospo- 
darczego specjalistów w obręb specyficznych zagadnień pedagogicz- 
nych i organizacyjnych szkolnictwa zawodowego. Od roku 1960 na 
podstawie wydanych przez Ministerstwo zarządzeń, instrukcji i progra- 
mów podjęto w kuratoriach okręgów szkolnych organizowanie stu- 
diów pedagogicznych o charakterze zaocznym, dwuletnim dla rozpo- 
czynających pracę i ocznych dla już zatrudnionych. Dwa Ша wcześniej 
powołano do życi specjalne ośrodki szkolenia kursowego (w Warsza- 
wie i w Katowicach), które przyszły w sukurs temu dziełu | 

Mimo znacznych osiągnięć wspomnianych ośrodków i studiów na 
tym polu, coraz widoczniejsza stawała się konieczność organizowania 
kształcenia pedagogicznego w uczelniach wyższych (rolniczych, ekono- 
nicznych і technicznych), Sprzyjała temu zaznaczając się w latach 
ostatnich tendencja kreowania katedr i studiów pedagogicznych w tych 
uczelniach. W roku 1968 uruchomiono Katedrę Pedagogiki w Poli- 
technice Warszawskiej, szereg lat wcześniej w Szkole Głównej Plano- 
wania i Statystyki, Szkole Głównej Gospodarstwa Wiejskiego oraz 
w innych wyższych szkołach rolniczych i ekonomicznych, dzięki czemu 
poszerzyła się możliwość pedagogicznego ksztalcenia kręgu specjali- 
stów, na którym szkolnictwn zawodowemu tak zależy. 


KSZTAŁCENIE WYCHOWAWCZYŃ PRZEDSZKOLI 























Czwarty, nader istotny, dział szkolnictwa pedagogicznego stano- 
wily w naszym 20-leciu instytucje ksztalcenia wychowawczyń przed- 
szkoli, Zaistniale w ciągu XXV-lecia na jej odcinku zmiany są również 
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wysoce znamienne. Gdy w przedszkolach i ochronkach burżuazyjnej 
Polski znalazło w roku 1937 miejsce tylko 83 853 dzieci, to już w roku 
1945/46 zdołaliśmy w Polsce Ludowej pomieścić w przedszkolach ponad 
137 tys, uruchamiając 2286 przedszkoli państwowych, -zatrudniwszy 
w nich 3 758 wychowawczyń, zaś w latach następnych aż po rok 1967/68 
zwiększając ich liczbę prawie sześciokrotnie. Postęp w zatrudnieniu na- 
stępował zgodnie z rozwojem sieci przedszkoli. 

О wzroście tym decydowały przede wszystkim: tempo i kierunki 
rozwoju naszego przemysłu i rolnictwa oraz związany z nimi plan bu- 
downictwa mieszkaniowego i socjalnego w poszczególnych rejonach 
kraju. Powstawanie calych kompleksów mieszkalnych w bezpośrednim 
sysiedztwie nowych fabryk, kopalń, hut i innych zakładów przemysło- 
wych powodowało również rozwój sieci przedszkoli oraz zapotrzebo- 
wanie na wychowawczynie. 

Kadra wychowawczyń przedszkoli wzrastała w okresie XXV-lecia 
następująco: 











Liczba dzieci i wychowaw: 
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Na tym odcinku z większą jeszcze niż w szkolnictwie podstawowym 
siłą wystąpiło zagadnienie personelu pedagogicznego niewykwalifiko- 
wanego. 

W systemie ksztalcenia wychowawczyń przedszkoli znalazły odbicie 
znane nam tendencje z tą tylko różnicą, iż organizacyjny rozwój liceów 
pedagogicznych dla wychowawczyń przedszkoli następował powolniej 
niż liceów pedagogicznych nauczycielskich. W odróżnieniu od tych 
ostatnich przez czas dłuższy mieliśmy trzyletnie licea dla wychowawczyń 
przedszkoli, które dawały kwalifikacje do pracy w przedszkolu, ale nie 
uprawniały swych absolwentek do wstępu na uczelnie wyższe, progi 
mem wykształcenia ogólnego obejmując zaledwie poziom klasy dzie- 
wiątej, Dzięki skróconej formie liceum mogliśmy przyspieszyć wydat- 
nie proces kształcenia, ale nie byliśmy w stanie go rozwiązać. Dopiero 
w drugim dziesięcioleciu zapadły decyzje o przedłużeniu okresu nauki, 
najpierw do czterech (rok 1954), a wkrótce potem do lat pięciu (rok 
1957). 

W wyniku przekształceń organizacyjnych i programowych 5-letn 
liceum dla wychowawczyń przedszkola stało się w Polsce Ludowej pod- 
stawowym typem zakladu kształcenia wychowawczyń przedszkoli. 
Pozostało zresztą nim do dziś, na ogół dobrze wywiązując się z tej roli, 
Struktura programowa liceum zmieniła się w toku tych lat na korzyść, 
Zakres wykształcenia ogólnego podniesiono do pelnego poziomu śred- 
niego, a przedmiotom pedagogicznym wraz ze wszystkimi formami 
praktyki pedagogicznej nadano odpowiednią rangę. Zajęto się również 
problemem sprawności ksztalcenia w tych zakładach, był on bowiem 
w ciagu szeregu lat niski, Mimo szeregu słusznych zabiegów reorgani- 
zacyjnych w latach 1961/62 i 1962/63 z terenu wielkich miast i osiedli 
przemysłowych odezwały się sygnały mówiące o braku kwalifikowanego 
personelu wychowawczego. Powiększono w związku z tym liczbę od- 
działów i uczennic klas pierwszych oraz z uwagi na wzrost liczby wy- 
chowawczyń niewykwalifikowanych rozszerzono w niektórych woje- 
wództwach ponownie działalność korespondencyjnych liceów peda- 
gogicznych. 

W ciągu 10/lut — od roku 1957 do 1967 — =letnic licea dla wycho- 
wawczyń przedszkoli ukończyło 12080 wychowawczyń. Poprzednie 
cztero- i trzyletnie licea ukończyło 13 049 absolwentek, W roku szkol- 
nym 1967/68 istniało 49 liceów z 380 oddziałami i 13 775 uczennicami. 

Obok rozwoju ilościowego daje się ostatnio zauważyć również po- 









































151 





prawa bazy materialnej liceów pedagogicznych dla wychowawczyń 
przedszkoli. Przyczyniło się do tego przekazanie szeregu budynków ро 
likwidujących się liceach pedagogicznych nauczycielskich na rzecz 
liceów dla wychowawczyń przedszkoli. Dalszy rozwój tego typu liceów 
„jest uzasadniony stałym zwiększaniem się liczby przedszkoli w kraju, 
jak również przewidzianym zmniejszeniem wskaźnika liczby dzieci na 
jedną wychowawczynię z 20,6 do 18. Spowoduje to konieczność do- 
pływa w latach 1971—1975 odpowiednio zwiększonej ligzby wykwali- 
fikowanych wychowawczy przedszkoli. - 

Z tych też względów zaklada się, począwszy od roku szkolnego 
1968/69, stopniowe zwiększanie przyjęć do pierwszych klas liceów pe- 
dagogicznych dla wychowawczyń przedszkoli, Przewiduje się nie tylko 
zwiększenie liczby oddziałów, ale także organizowanie dalszych zakła- 
dów ksztalcenia wychowawczyń przedszkoli 

Licea pedagogiczne dla wychowawczyń przedszkoli pozostaną w tej 
sytuacji nadal podstawowym zakładem kształcenia wychowawczyń, tym 
bardziej, że 5-letni okres nauki w cych liceach realizuje się obecnie na 
podbudowie 8-klasowej szkoły podstawowej, 

Drugą fazą ksztalcenia kandydatek na wychowawczynie przedszkoli 
są 2-letnie dzienne studia nauczycielskie o 'kierunku „wychowanie 
przedszkolne i nauczanie początkowe”. W roku szkolnym 1967/68 
studia te prowadzone były w 5 SN (Poznań, Wrocław, Chełm, Piotrków, 
Ciechanów), obejmując ogółem 410 studentek. 

Obok studiów dziennych studia nauczycielskie prowadziły i pro- 
wadzą znacznie bardziej rozbudowane liczbowo studia dla pracujących, 
będące podstawową formą podnoszenia kwalifikacji wychowawczyń 
z poziomu licealnego do poziomu SN. W roku szkolnym 1967/68 na 
studiach dla pracujących w zakresie SN o kierunku „wychowanie 
przedszkolne i nauczanie początkowe” kształciło się ogółem 2096 wy- 
chowawczyń. 































KSZTAŁCENIE WYCHOWAWCÓW DLA PLACÓWEK OPIEKI NAD 
DZIECKIEM 


Nasz system oświaty ludowej wsparł się po wojnie w sposób nader 
istotny o wysiłek opiekuńczo-wychowawczy domów dziecka, interna- 
tów, licznych instytucji wychowania pozaszkolnego, szkół i zakładów 
specjalnych, szkół podstawowych i średnich, wielu form oświaty do- 
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rosłych na poziomie podstawowym i średnim. Każdy typ placówek ce- 
chował duży dynamizm rozwojowy, uwarunkowany narastający mi zło- 
żonymi potrzebami życia. Dość stwierdzić, iż szkolnictwo specjalne — 
obejmujące dzieci z niedomogami fizycznymi lub psychicznymi, а więc 
niewidome i słabowidzące, głuche i niedosłyszące, kalekie, przewlekle 
chore, opóźnione w rozwoju i wymagające specjalnej opieki wycho- 
wawczej, roztoczyło w roku 1962/63 opiekę nad 68542 uczniami. 
W roku 1967/68 w zasięgu szkolnictwa specjalnego pozostawało ok. 
87 tys. dzieci i młodzieży, Liczba korzystających z domów dziecka w roku 
1967/68 wyniosła 46446, z zakładów wychowawczych — 31427, 
a z domów wczasów dziecięcych — 21 097 wychowanków 

Stały i dynamiczny rozwój szkolnictwa dla pracujących sprawił, 
że w roku 1967/68 znalazło się we wszystkich typach szkól dla pracu- 
jących ogółem ok. 580 000 osób. 

Nie przeto dziwnego, że na 
oświatowych musiała się równi 





ych pozornie drugoplanowych torach 
znaleźć liczna i odpowiednio do pracy 
przygotowana kadra nauczycieli i wychowawców. Ale trudności kad- 
rowe na tych odcinkach z natury rzeczy były większe niż w szkolnictwie 
podstawowym, Więź z przeszłością tego typu placówek była przecież 
nieporównanie słabsza, wiele z nich powstało i mogło rozwinąć się 
dopiero w warunkach takiego odniesienia do dziecka i człowieka pracy 
jaki cechuje socjalistyczne stosunki społeczne Polski Ludowej; burżu- 
azyjnej Polsce były one natomiast zupełnie obce i nieznane. 

Na odcinku opieki nad dzieckiem osieroconym przez wojnę, opusz 
czonym, pozbawionym możliwości wychowania, Polska Ludowa doko- 
nala dzieła ogromnego. Spłaciła dzięki temu nie tylko dług wdzięcz- 
ności wobec ojców i matek poległych lub zamordowanych w dniach 
wojny i hitlerowskiej okupacji, lecz także otworzyła tysiącom swych 
wychowanków możliwości pożytecznej pracy zawodowej i szczęśli- 
wego życia, 

Decydujące znaczenie dla rozwoju opieki nad dzieckiem w ramach 
systemu oświaty i wychowania miała Uchwala Rady Ministrów = dnia 
13 czerwca 1945 roku o przekazaniu spraw opieki nad dzieckiem od 3 do 
18 lat Ministrowi Oświaty, zaakceptowana następnie Ustawą = dnia 
7 kwietnia 1949 roku o przekazaniu Ministrowi Oświaty zakresu dzia- 
łania Ministra Pracy i Opieki Spolecznej w przedmiocie opieki społecznej 
пай dziećni i młodzieżą. W wyniku doświadczeń na polu organizowania 
działalności opiekuńczo-wychowawczej podjęto wiele szczegółowych 
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posunięć, które znalazły swoje potwierdzenie w Ustawie о rozwoju syste- 
mu oświaty i wychowania z dnia 15 lipca 1961 roku. 

Wsród wychowawców, którzy po wojnie przyszli samorzutnie na 
ten teren pracy, wiedzeni szczerym pragnieniem zajęcia się dzieckiem po- 
trzebujacym ich opieki, znalazło się niemało osób z wybitnymi w tym 
zakresie uzdolnieniami, wyróżniających się umiłowaniem zawodu i wła- 
ścią postawą opiekuńczą w stosunku do wychowanków. Na podatny 
przeto grunt mogły paść ziarna popularyzowanych w tych latach idei 
wychowawczych A. Makarenki, J, Korczaka, Żoliborskiego Robotni- 
czego Towarzystwa Przyjaciół Dzieci, Towarzystwa Przyjaciół Dzieci 
i in. Właśnie w domach dziecka i w domach młodzieży w latach, kiedy 
ich mury z wielkim trudem wytrzymywały napór mas dzieci i mlo- 
dzieży — potrzebujących serdecznej i rozumnej opieki wychowawczej — 
przybrały konkretną postać liczne próby w zakresie wychowania spo- 
lecznego. Problematyka kolektywu wypuściła tutaj pierwsze swoje 
pędy i tutaj pierwszo wydała owoce. 

Ale obok grupy wysoko kwalifikowanych wychowawców, skupio- 
nych do roku 1952 głównie wokół Towarzystwa Przyjaciół Dzieci, wy- 
chowawcami na placówkach opiekuńczo-wychowawczych zostawali 
także ludzie nie posiadający odpowiednich kwalifikacji pedagogicznych 
i przygotowania ogólnego. 

Problem zdobywania kwalifikacji przez wychowawców placówek 
opiekuńczo-wychowawczych (domów dziecka, internatów, domów 
wczasów dziecięcych, pogotowi opiekuńczych dla dzieci i młodzieży) 
mial ze względów zrozumiałych szczególne znamiona. Rozwiązywano 
go przez szereg lat na drodze krótkotrwałych kursów wprowadzających, 
choć zdawano sobie sprawę, że było to wyjście doraźne, paliatywne. 
Płynność kadr na tym odcinku była duża. Związanie wychowawców 
z zawodem trzeba bylo umocnić wiedzą i fiktycznymi kwalifikacjami. 
Wprowadzono przeto instytucję egzaminu kwalifikacyjnego (25 11959. 
roku), którym objęto zarówno wychowawców ze średnim wykształ- 
ceniem pedagogicznym, z maturą ogólnokształcącą, jak i z niepełnym. 
wyksztalceniem średnim. Egzamin taki złożyło 1 198 wychowawców. 
placówek opiekuńczo-wychowawczych i 1 042 wychowawców zakła-. 
dów specjalnych. 

Obok wstępnych kursów wprowadzających rozpoczęto wkrótce po 
wojnie organizowanie klas wychowawczo-opickuńczych w liceach pe- 
dagogicznych. Zainteresowani zagadnieniami opieki nad dzieckiem mogli 
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równocześnie z kwalifikacjami nauczycielskimi uzyskiwać przygoto- 
wanie do pracy w placówkach wychowawczo-opiekuńczych. W tym. 
Okresie powołano także do życia wyższy kurs nauczycielski z kierunkiem. 
opieki nad dzieckiem. Z chwilą zorganizowania pierwszych studiów. 
nauczycielskich stworzono na stałe w ich ramach kierunek pedagogicz- 
nej specjalizacji. Jednocześnie powołano Roczne Studium Kształcenia 
Wychowawców w Gdańsku. Po wejściu w życie rozporządzenia Mi- 
nistra Oświaty z dnia 12 kwietnia 1962 roku o kwalifikacjach nauczycieli 
i wychowawców opracowano nowe zarządzenie о egzaminie pedago- 
gicznym na wychowawcę domów dziecka, internatów, domów wc 
sów dziecięcych i pogotowi opiekuńczych dla wychowawców posia- 
dających co najmniej średnie wyksztalcenie ogólne lub zawodowi 

Dzisiaj kształcenie kandydatów na wychowawców placówek opieki 
nad dzieckiem odbywa się w trybie studiów dziennych wyłącznie w stu- 
diach nauczycielskich o kierunku „opieka nad dzieckiem i nauczanie po- 
czątkowe”, rekrutujących absolwentów liceów ogólnokształcących. 

W roku szkolnym 1967/68 kształeiło się w SN ogółem 542 kandy- 
datów na wychowawców. 

Ze względu na stosunkowo duże coroczne zapotrzebowanie placó- 
wek opieki nad dzieckiem na kadrę wychowawców, jego zaspokajanie 
odbywa się nie tylko przez zatrudnianie absolwentów ŚN о kierunku 
opieki nad dzieckiem, ale również przez werbowanie nowych wyć 
wawców spośród czynnych nauczycieli (przede wszystkim nauczycieli 
szkół podstawowych). 

Czynni nauczyciele przechodzący na stanowiska wychow 
w placówkach opieki nad dzieckiem mogą uzyskać kwalifikacje nau- 
kowopedagogiczne do pracy w tych placówkach m.in. przez ukończe- 
nie studiów dla pracujacych w zakresie SN о kierunku opieki nad 
dzieckiem. 

* W roku szkolnym 1967/68 studia dla pracujących w zakresie 
о kierunku opieki nad dzieckiem odbywało ogółem 682 czynnych wy 
chowawców. 

U podstaw rozwoju szkolnictwa pedagogicznego w Polsce Ludowej 
legły idee demokratyzacji i socjalistycznego wychowania. Przez ciąg 
calego ćwierówiecza nie skąpiono wysiłków, by do zakładów ksztalcenia 
nauczycieli szerokim strumieniem wpływać mogla młodzież robotnicza 
i chłopska. Rozbudowano więc w nich szeroko system wychowania 
internatowego i stypendialną pomoc państwa. Dzięki temu tysiące 
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dzieci z najbiedniejszych rodzin chłopskich, robotniczych i pracującej 
inteligencji zdołały ukończyć nasze zakłady. 

Połowa uczniów i studentów studiów dziennych korzystać mogła 
те stypendiów, a ponad połowa — z intematów i domów studenckich. 
Nauczyciele studiujący zaocznie korzystać mogli ze zwrotów kosztów 
przejazdów na sesje i konsultacje, bezpłatnego utrzymania i zakwatero- 
wania w czasie sesji, ze zniżki w obowiązkowym wymiarze godzin na- 
uczania, z urlopów na egzaminy i pisanie prac dyplomowych. Były to 
warunki obliczone na miarę realnych możliwości społeczeństwa w tru- 
dzie wypracowującego coraz lepsze warunki swojego bytu. 

Zakłady kształcenia nauczycieli opuściło w ciągu tych lat ok, dwu- 
dziestu roczników absolwentów. W miastach, powiatach i wsiach sta- 
nowią oni dziś przytłaczającą większość miejscowego nauczycielstwa, 
Zanim opuścili zakłady oddziaływano na nich w sposób wszechstronny, 
starając się, aby byli dobrze przygotowani do zawodu, do podstawo- 
wych obowiązków, jakie zawód nauczycielski w sobie mieści, Niemało 
przy tym zawdzięczają ideowym organizacjom młodzieżowym, które 
ich wspólnie z zakładem wychowaly. Było tak w początkach i tak jest 
dzi, Po pewnym impasie, w jakim znalazly się te organizacje po roz- 

niu ZMP, w latach ostatnich doszło do ponownego ich rozwoju 
па gruncie zakłądów kształcenia nauczycieli 

Właściwy dorobek działalności organizacji wyrażają nie wskaźniki 
przynależności organizacyjnej — choć były one znacznie wyższe niż 
w innych typach szkół — lecz skala wartości wychowawczych z nich 
wyniesionych. Wielu młodych nauczycieli mówi pozytywnie o swych 
latach nauki i studiów, tam upatrują źródła światopoglądowych prze- 
obrażeń, jakie się w nich dokonały, W styczności z życiem dostrzegają 
oni również niedostatki swojej młodzieńczej aktywności, braki pracy 
swoich organizacji i słabości zakładów. 

"Trzeba wszakże stwierdzić, iż ogólna konfrontacja, jakiej dokonało 
życie społeczno-polityczne i szkolne pierwszego XXV-lecia Polski Тц 
dowej, wypadła dla tysięcy wychowanków szkół pedagogicznych 
dodatnio, Im to głównie zawdzięcza nasza szkoła rozwój i postęp. 

Przechodząc do podsumowania naszego dorobku kadrowego w okre- 
sie minionego XV-lecia, trzeba stwierdzić, iż mimo wielorakich trud- 
ności i kłopotów, wśród których szczególnie niepomyślnie kształtu- 
jaca się w pewnych okresach sytuacja materialna nauczycieli niewątpli- 
wie odegrała hamująca rolę, bilans ten jest niezwykle pozytywny. 
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Stan zatrudnienia w oświacie wielokrotnie zwiększyliśmy. W ogól- 
nej liczbie nauczycieli i wychowawców ludzie nie posiadający kwali- 
fikacji stanowią już nikły procent, Wskutek potężnego pędu do dalszego 
ksztalcenia się ze strony nauczycicii szkół podstawowych, wychowaw- 
ców oraz wychowawczyń przedszkoli, który wyraził się w roku szkol- 
nym 1967/68 ok. 45 tysiącami studiujących, doszło do wydatnego pod- 
niesienia siç odsetka osób z wykształceniem wyższym niż średnie, Można 
mieć powność, iż ów odsetek zgodnie z wytycznymi, jakie znalazły się 
w Uchwale ҮП Plenum KO PZPR w sprawie reformy szkoły podstawowej 
i średniej, osiągnie lub nawet przekroczy 70%, w roku 1970. 

Syntezę wymagań w tej dziedzinie zawiera wydane 12 kwietnia 
1962 roku Rozporządzenie Ministra Oświaty w sprawie kwalifikacji na- 
uczydeli i wychowawców szkół i innych placówek: oświatowo-wychowaw= 
czych i opiekuńczo-wychowawczych podległych Ministrowi Oświaty, Roz- 
porządzenie to podniosło wymagania, wprowadzając zasadniczy wymóg 
posiadania przez wszystkich nauczycieli i wychowawców odpowiedniego 
przygotowania naukowopedagogicznego i zawodowego, kwalifikacji 
ideowo-moralnych i fizycznych, 

Rozporządzenie w sprawie kwalifikacji nauczycieli i wychowawców, 
„jak również wydana 6 lat wcześniej Ustawa о prawach i obowiązkach 
nauczycieli (z dnia 27 kwietnia 1956 roku), sa podstawowymi dokumen- 
tami, określającymi poziom i sylwetkę nauczyciela Polski Ludowej. 
Precyzują one jego zadania, ustalają uprawnienia w zakresie wymiaru 
godzin pracy, uposażenia i zaopatrzenia emerytalnego, urlopów, po- 
mocy lekarskiej i innych świadczeń. Ustawa o prawach i obowiązkach 
nauczycieli okredliła formy odpowiedzialności za naruszenie obowiąz- 
ków służbowych i tryb rozwiązania stosunku służbowego, okredliła 
również uprawnienia Związku Nauczycielstwa Polskiego, z którym 
władze szkolne właściwego szczebla powinny współdziałać w sprawach: 
doskonalenia pracy szkoły i nauczyciela, oceny pracy, nadawania wy- 
różnień, tytułów honorowych, odznaczeń i nagradzania nauczycieli 
stałej poprawy warunków bytowych, zmian w stosunku służbowym 
nauczycieli, rozwiązywania stosunku służbowego, wnioskowania w spra- 
wie obowiązkowego wymiaru godzin nauczania i innych zajęć oraz 
zniżki godzin nauczania, organizacji i składu komisji dyscyplinarnych, 
jak również postępowania dyscyplinarnego. 

Wspomniana ustawa, zwana popularnie „pragmatyką nauczycielską”, 
przyjęta bardzo życzliwie przez ogół nauczycieli, wyraża zaufanie, jakim 
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władze naszego Ludowego Państwa obdarzają nauczyciela. Znalazł on 
już nieraz w przepisach tej ustawy oparcie w konfliktach z przedstawi- 
ciclami władzy szkolnej na tle sprawowanego nadzoru nad jego pracą 
i funkcjonowaniem szkoły. 

Ustawa ta określiła wszakże nie tylko prawa, lecz i obowiązki na- 
uczyciela. W odróżnieniu od pragmatyki przedwojennej 2 dnia 1 lipca 
1926 roku, która zobowiązywała nauczycieli do „wiernej slużby Rze- 
czypospolitej” i wychowywania w tym duchu młodzieży, do utrzymy: 
wania „stalej łączności i zgodnego stosunku z rodzicami uczniów swej 
szkoły bez względu па ich wyznanie, narodowość, społeczne stanowisko 
i polityczną przynależność”, „do zachowywania się zawsze zgodnie 
z wymaganiami karności służbowej” itp. Ustawa o prawach i obowiąz- 
kach nauczycieli z 27 kwietnia 1956 roku sprecyzowała obowiązki na- 
uczyciela niedwuznacznie, W art. 3 tej ustawy napisano wszak, iż „za 
daniem nauczyciela jest wychowywać dzieci i młodzież na ideowych, 
oddanych sprawie budownictwa socjalizmu i pokoju. | 

Aby wykonać to zadanie, nauczyciel obowiązany j 

lizować programy nauczania i wychowania, stale dążyć do 

osiągania jak najlepszych wyników w pracy, udoskowalać metody na- 
uczania i wychowania; i 

troszczyć się o zdrowie i bezpieczeństwo młodzieży powierzo- 

nej jego opiece; 

— dbać o godność i przykładną postawę moralną wychowawcy mło- 
dego pokolenia; 4 

- systematycznie podnosi 
i zawodowy; 

— współpracować z rodzicami uczniów i środowiskiem społecz- 
nym” 

W tym duchu usiłowano kształtować postawę nauczyciela od pierw- 
szych chwil po wojnie. To, co znalazło tak konkretny wyraz w zacyto- 
wanej formule obowiązującej ustawy, już wiele lat wcześniej stawało 
sie kanonem w pracy nauczyciela, ponieważ dzięki warunkom obiek- 
tywnym nowego życia narastala w nim świadomość tak wlaśnie rozu- 
mianych zadań i obowiązków. Ale nie narastala ona automatycznie. 
Trzeba było podejmować niełatwy trud wyjaśniania wielu nieporo- 
zamień i wątpliwości, przekonywania i zjednywania dla spraw 
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1 Ustawa o przwec i obowięzkach nanezyeleli = 27 kwietnia 1956 roku. 





158 





Choć lata owych rozterek i wewnętrznych zmagań wielu ludzi mi- 
niony czas pokrył już warstwą zapomnienia, stwierdzić trzeba, iż niemało 
dokonano wówczas w tym zakresie. Równolegle z ogromnym wyśil- 
kiem szkoleniowym, jaki podjela PZPR, w pierwszych latach po swym 
zjednoczeniu, analogiczny wysiłek podjęło nauczycielstwo, świadome 
wlasnych braków w zakresie wiedzy o podstawach i mechanizmie do- 
konywającej się w kraju rewolucji socjalistycznej. 

Były to lata masowo podjętego samokształcenia ideologicznego, pro- 
wadzonego pod egidą Związku Nauczycielstwa Polskiego, który w 1949 
roku mógł się podjąć tego dzieła, Jakkolwiek rozpoczęty w tym okresie 
proces ideowego dojrzewania trwa dalej, to jednak tamte lata odegrały 
w owym procesie rolę fundamentalną. Drogą systematycznej pracy 
w szkolnych i międzyszkolnych zespołach samoksztalceniowych na- 
uczycielstwo doszło do poznania abecadła marksizmur-leninizmu, prze- 
wodnich idei tej nauki, podstowowego zarysu wiedzy z zakresu mate- 

ializmu dialektycznego i historyczego, Zetknęło się również ро raz 

pierwszy z socjalistyczną myślą pedagogiczną, z jej radziecką wykładnią 
podręcznikową. Na tym też polega nieprzemijająca wartość poznawcza 
pracy nad sobą dziesiątków tysięcy nauczycieli, mimo że tu i ówdzie 
dopuszczono do jej zdogmatyzowania i sformalizowania, osłabiając 
znacznie twórcze wartości tego wysilku. 

Krytyka, jaka rozwinę się na ten temat w latach 1956/57, była 
о tyle słuszna, o ile dotyczyła wypaczeń w metodach samokształcenia, 
natomiast poszła za daleko i rozminęła się z prawdą, jeśli podważała 
jego istotę, Intencją przyświecającą pracy samokształceniowej nauczy: 
cielstwa było wzbogacanie jego Świadomości tymi elementami, których 
znajomość okazywała się nieodzowna w pracy szkolnej i społecznej 
każdego nauczyciela. Więź teorii marksistowsko-leninowskiej z życiem 
polityczno-społecznym kraju i z praktyką szkolną miała być przecież 
podstawowym kryterium wartości tej teorii. Rzeczywistość owych lat 
nie przekreślała bynajmniej tych zasadniczych intencji, a jedynie ogra- 
niczyła i opóźniła w pewnym stopniu ich realizację. 
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DOSKONALENIE NAUCZYCIELI 


Równocześnie z rozpoczęciem szeroko zaktojonego procesu związ- 
kowego samokształcenia ideologicznego uruchomiono działalność ośrod- 
ków doskonalenia kadr oświatowych, Itnjpjące uprzednio na podstawie 
zarządzenia Ministra Oświaty z 9 września 1948 roku centralne ośrodki 
dydaktyczno-naukowe zostały zarządzeniem z 7 lipca 1951 roku włą- 
czone do Centralnego Ośrodka Doskonalenia Kadr Oświatowych, okrę- 
gowe do wojewódzkich ośrodków, zaś rejonowe ośrodki dydaktyczno- 
-naukowe uległy zwinięciu. W ich miejsce powołano do życia Powia- 
towe Ośrodki Doskonalenia Kadr Oświatowych. 

Zarówno Centralny Ośrodek, jak Ośrodki Wojewódzkie i Powia- 
towe miały dążyć do podnoszenia poziomu ideowo-politycznego i dy- 
daktyczno-wychowawczego nauczycieli oraz ich kwalifikacji nauko- 
wych, a także do systematycznego okazywania pomocy szkołom i zespo- 
łom metodycznym w zakresie stosowania socjalistycznych metod wy- 
chowania oraz — jak mówił statut — „nowej socjalistycznej metodyki 
poszczególnych przedmiotów”. Organami merytorycznymi ośrodków 
były ich liczne sekcje dydaktyczno-maukowe, których kierownicy byli 
odpowiedzialni za organizację prac dydaktyczno-naukowych w zakresie 
swych specjalności. W skład ośrodków powiatowych wchodzili nato- 
miast instruktorzy międzyszkolnych zespołów metodycznych. Zespoły 
te stanowiły stałą (zbierały się co miesiąc) i główna formę pracy nauczy- 
cicli, zmierzającą ku systematycznemu podnoszeniu poziomu wycho- 
wawczego szkół, pedagogicznego, ideowo-politycznego i naukowego 
poziomu nauczycieli, do wymiany doświadczeń pracy zawodowej 
wóród nauczycieli oraz do udzielania pomocy metodycznej pedagogom 
początkującym i nie wykwalifikowanym. 

Tak określoną działalność prowadziły ośrodki kilka lat skupiwszy 
na stanowiskach instruktorów, kierowników sekcji i kierowników po- 
szczególnych ogniw terenowych tysiące najlepszych nauczycieli, w wielu 
przypadkach również bardzo ofiarnych. Ale przeżyły one w tym okre- 
sie także niemałe trudności. Trudności te wynikły głównie z dwóch 
źródeł: 1) z nader bezpośredniego podporządkowania pracowników 
ośrodków organom nadzoru szkolnego i w związku z tym częstego po- 
woływania ich do wykonywania różnych nadzorczych funkcji nad 
szkołą i nauczycielem i 2) z oderwania się znacznej części kierowniczego 
aparatu ośrodków od szkoły i jej codziennej pracy. Były to, jak wykazały 
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iejsze lata, zjawiska niebezpieczne, które miały obrócić i w istocie 
Obróciły znaczną część opinii nauczycielskiej przeciwko ośrodkom, a со 
gorsze, przeciwko samej, słusznej idei pomocy, której służyli przecież 
dzialacze ośrodków w swej pracy z nauczycielstwem. 

Pozytywniejszym niewątpliwie rezonansem cieszyła się wśród na- 
uczycieli praca ośrodków metodycznych działających przy okręgowych 
ddyrekcjach szkolenia zawodowego, powołanych zarządzeniem Prezesa 
Centralnego Urzędu Szkolenia Zawodowego z 10 sierpnia 1954 roku, 
koncentrowały się one bowiem w większym niż tamte zakresie na 
funkcji dokształcania nauczycieli szkól zawodowych w poszczególnych 
branżach i specjalnościach. W roku 1956 powołano w tym szkolnictwie 
również ośrodek centralny 

Po okresie dyskusji, jaka wywiązała się na temat ośrodków — za- 
równo przed, jak i po zjeździe oświatowym 1957 roku — zapadła naj- 
pierw decyzja” rozwiazania ośrodków wojewódzkich i powiatowych, 
a wkrótce potem także Centralnego Ośrodka Doskonalenia Kadr Oświa- 
towych. W województwach i w powiatach powołano przedmiotowe 
ogniska metodyczne w oparciu o wybrane w terenie szkoły i pracu- 
acych w nich specjalistów. Równocześnie Ministerstwo Oświaty wspól- 
ie z Zarządem Głównym Związku Nauczycielstwa Polskiego doko- 

nało niejako podziału ról w zakresie doskonalenia i samokształcenia 

nauczycieli, doskonalenie metodyczne powierzając ogniskom meto- 
L dycmym, natomiast wydziałom pedagogicznym ZNP zlecając teali- 

zację zadań w zakresie ideologicznego i pedagogicznego samokształ 
pia w ramach tzw. rejonowych konferencji pedagogicznych nauczy- 
«емма, W odróżnieniu od prowadzonych przed i zaraz po wojnie 
konferencji rejonowych, którymi obejmowaro wówczas tylko nauczy. 
cieli szkół podstawowych, obecnie organizowane konferencje — które 
‚ miały się odbywać 6 razy w roku w dniach wolnych od zajęć szkol- 

nych — objęty także nauczycieli innych typów szkól í placówek. 

Rozciągnięcie rejonowych konferencji na nauczycieli wszystkich 
typów szkól oraz na wychowawczynie przedszkoli i wychowawców pla- 
cówck opieki nad dzieckiem było postulatem wielokrotnie zgłasza- 
ym zarówno przez nauczycieli, jak i działaczy związkowych. Dzięki 
realizacji tego postulatu Związek zdobył mocny oręż oddziaływania na 
całe nauczycielstwo, na przeważającą większość swoich członków 

Ale bilans dwóch lat, jakie minęły od dni, w których zostały zakoń- 
czone dyskusje nad ośrodkami doskonalenia kadr oświatowych i ich 




























| її — Онша 4 wychowani w Polsce Ludowej 161 








reorganizacją, nie był bilansem pocieszającym. Z wyjątkiem wojewódze 
twa katowickiego żadne z województw nie posiadało pełnej obsady okrę- 
gowych kierowników ognisk, а także w wielu powiatach obsada ognisk 
nie byla kompletna. Jeśli się przy tym uwzględni fakt, iż mimo połą- 
czenia Centralnego Urzędu Szkolenia Zawodowego 2 Ministerstwem. 
Oświaty metodyczne ośrodki zajmujące się dotychczas doskonaleniem 
nauczycieli szkół zawodowych prowadziły swą pracę odrębnie od pionu 
ogólnokształcącego, nasuwał się nieodparcie wniosek o konieczności do- 
konania ścilejszej koordynacji w systemie doskonalenia. Chodziło 
о to, aby z jednej strony móc jak najwydatniej wykorzystać kadrę wy- 
specjalizowanych metodycznie nauczyciel, z drugiej — aby siecią ośrod- 
ków i ognisk metodycznych objąć całe szkolnictwo. 

W tej sytuacji opracowano nowe wytyczne Ministerstwa Oświaty 
i Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego w sprawie doskonalenia nauczy. 
cieli, a Minister Oświaty w dniu 26 lutego 1960 roku wydał zarządzenia 
w sprawie utworzenia Centralnego Ośrodka Metodycznego i Okręgo- 
wych Ośrodków Metodycznych, Dokonano w ten sposób połączenia 
ośrodków metodycznych szkolnictwa zawodowego oraz wojewódz- 
kich ognisk metodycznych, tworząc jeden system ośrodków meto- 
dycznych. 

Zakres działania tych ośrodków koncentrował się na udzielaniu na- 
uczycielstwu rzeczowej i metodycznej pomocy w zakresie poszczegól- 
nych przedmiotów oraz na staraniach o możliwie najwyższy poziom na- 
uczania wszystkich dyscyplin szkolnych. W. koncepcji pracy okręgo- 
wych ośrodków i powiatowych ognisk metodycznych utrzymano i pod- 
Ikreślono słuszne założenie, iż siedzibami tych placówek powinny być 
szkoły. Mialo to spowodować twórczy wysiłek ośrodków prowadząc, 
do organizowania wzorowych placówek pracy dydaktycznej, zaopa 
trzonych w komplety pomocy naukowych dla. poszczególnych klas, 
w książki i czasopisma fachowe, placówek promieniujących na otocze- 
nie dzięki organizowanym w nich zebraniom, konsultacjom, rozmo- 
wom, lekcjom przykładowym, pokazom i demonstracjom. Nowe sta- 
tuty pouczały, iż pracownicy ośrodków i powiatowych ognisk meto- 
dycznych powinni występować wobec nauczycieli jako życzliwi do- 
radcy, a nie јако przedstawiciele władzy szkolnej. 

Statuty ośrodków dały również wyraz zasadzie jednolitego dzia- 
łania wladz szkolnych ze Związkiem Nauczycielstwa Polskiego, wyra- 
żającej się we wzajemnym uzgadnianiu poczynań i ustalaniu wytycz- 
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do planów pracy. W tym celu powołano do życia rady ośrodków 

lycznych (centralnego i okręgowych), w skład których obok przed- 

icieli władz szkolnych i Związku Nauczycielstwa Polskiego weszli 
bitni specjaliśe 

We wspólnych wytycznych, podpisanych przez Ministra Oświaty 

lrezesa Związku Nauczycielstwa Polskiego, ustalono podział rejono- 

ch konferencji pedagogicznych na dwa zasadnicze rodzaje: meto- 
lyczno-przedmiotowe i ogólne. Pierwsze miały być organizowane 

pólnie przez ogniska metodyczne, które były odpowiedzialne za ich me- 

rytoryczną stronę, i Związek Nauczycielstwa Polskiego, drugie — przez 
Związek Nauczycielstwa Polskiego przy Ścisłej współpracy powiato- 
wych ognisk oraz administracji szkolnej, Do organizacji konferencji 

nauczycieli szkół średnich wytyczne odpowiednio powoływały meto- 
dyczne ośrodki okręgowe i okręgowe zarządy Związku Nauczycielstwa 
Polskiego. 

Rok później zniesiono powiatowe ogniska metodyczne i stworzono 
w ich miejsce ośrodki metodyczne podlegle inspektorowi szkolnemu. 
ХУ ramach ośrodka utrzymano ogniska metodyczne, skupiające wszys 
kich nauczycieli poszczególnych lub pokrewnych przedmiotów naucza- 
nia, nauczycieli klas |--IV, klas łączonych, szkół przysposobienia rolni- 
Czego oraz innych pracowników pedagogicznych szkól i placówek 
oświatowo-wychowawczych w powiecie. 

Kierownicy ognisk zostali zobowiązani do prowadzenia pracowni 
rzedmiotowych, organizowania konferencji i zleconych kursów w za- 
rosie swej specjalności, do współdziałania w organizowaniu rejono- 
wych konferencji pedagogicznych, zbierania i upowszechniania do- 
świadczeń przodujących nauczycieli, prowadzenia lekcji i zajęć otwartych 
w siedzibie ogniska, udzielania porad nauczycielom, hospitowania lekcji 
i zajęć pozalekcyjnych oraz do brania udziału w badaniach pedagogicz- 
nych, prowadzonych na zlecenie lub za zgodą wladz szkolnych. Przy 
ośrodku powołano również radę ośrodka złożoną z przedstawicieli za- 
rządu oddziału Związku Nauczycielstwa Polskiego, pracowników ośfod- 

ka i kierowników szkół w celu koordynacji pracy w zakresie doskóna- 
Jenia nauczycieli na terenie danego powiatu. 

Od roku 1961 ukonstytuował się więc, oparty na nowych statutach, 
Jednolity system ośrodków metodycznych, które wspólnie z odpowied- 
himi ogniwami Związku Nauczycielstwa Polskiego stały się odpowie- 
dzialne za treść i organizację doskonalenia zawodowego i ideologiczne- 





п 163 





go nauczycieli, Trzeba stwierdzić, iż w związku z wprowadzeniem w ży- 
cie reformy szkoly podstawowej i dokonaną reorganizacją ośrodków 
doszło do intensyfikacji ich działalności, znacznego poszerzania udziału 
nauczycieli w kursach i kursopraktykach wakacyjnych, do większej 
koncentracji związkowej działalności samokształceniowej na ideolo- 
giczno-moralnych problemach szkoły i wychowania, Przyjęty na rejo- 
nowych konferencjach pedagogicznych seminaryjny tryb pracy sprzyjał 
w większym niż dawniej stopniu wyzwalaniu aktywności, samodziel- 
mości i twórczej postawy nauczycieli 

Problem twórczej postawy nauczyciela w pracy szkolnej nie scho- 
dził z pola uwagi wladz szkolnych, ośrodków metodycznych i związko- 
wego akrywu pedagogicznego przez całe XXV-locie. Wszakże nie 
wszystkie formy kontaktów z nauczycielstwem sprzyjały temu proce- 
sowi w równym stopniu. Apele w uwagach metodycznych i uwagach 
o realizacji programów, wzmianki na ten temat w urzędowych in- 
strukcjach i zaleceniach, wypowiedzi pedagogów na lamach czasopism 
pobudzały nauczycieli do twórczego działania w różnych kierunkach, 
ale nie organizowały ich inwencji, nie czyniły zeń sprawy istotnej samej 
w sobie. 

Tymczasem na tle procesu przebudowy szkoły i wychowania trzeba 
było budzić w nauczycielu w sposób odpowiśdnio przemyślany inwencj 
nowatorstwa i twórczych poszukiwań, wolę walki ze starym”, przekó+ 
manie о konieczności kształtowania socjalistycznego oblicza naszej prak- 
tyki dydaktycznej i wychowawczej, Trzeba stwierdzić, iż mimo roz- 
licznych przeszkód i trudności, każdy dzień rodził nowe doświadczenia, 
przynosił sukcesy, Docieranie do źródeł tych, sukcesów, wykrywan 
przyczynowych związków między osiąganymi wynikami a metodami 
pracy nauczycieli oraz ukazywanie szerszym zespołom owych zależności 
i stosunków — to zasadnicza droga, która mogła doprowadzić do po- 
stepu па tym polu, 

„Rzecz cała polega na tym — pisał ongiś Lenin — by nie poprzestać 
ma tej umiejętności, którą wyrobiło w nas poprzednie doświadczenie, 
lecz posuwać się bezwzględnie dalej, starać się osiągać bezwzględnie wię- 
cej, przechodzić bezwzględnie od zadań łatwiejszych do trudniejszych. 
Bez tego niemożliwy jest w ogóle żaden postęp, niemożliwy jest również 
postęp w budownictwie socjalistycznym”: 

Wśród licznych form, jakie stosowano w naszym XXV-leciu, a które 
dobrze służyły dziełu budzenia twórczej myśli dydaktycznej i wycho- 
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rwczej nauczyciela — jak na przyklad uprzystępnianie nauczycielom 
mów prasy pedagogicznej, organizowanie wymiany doświadczeń 
zespołach metedłycznych i na konferencjach przedmiotowych, orga- 
nizowanie wystaw pomocy naukowych, projektowanych przez nauczy 
„ciel itp. — dominującą pozycję zdobyła sobie forma „Odczytów peda- 
 gogicznych”. Zainicjowana w 1950 roku przez działający ówcześnie 
Państwowy Ośrodek Oświatowych Prac Programowych i Badań Pe- 
dagogicznych, akcja odczytów pedagogicznych — w oparciu o znaczne 
„Już wówczas doświadczenia radzieckie w tej dziedzinie — postawiła sobie 
za zadanie upowszechnianie doświadczeń przodujących nauczycieli i wy- 
chowawców, pracowników administracji szkolnej, działaczy oświato- 
wych i młodzieżowych oraz rodziców za pomocą samodzielnego opisu 
analizy metod wlasnej pracy nad socjalistycznym wychowaniem mlo- 
dego pokolenia. 
Doświadczenia redakcji czasopism pedagogicznych oraz aktywu 
ośrodków dydaktyczno-naukowych pozwalały spodziewać się, że 
akcja ta znajdzie należyty oddźwięk wśród szerokich rzesz nauezycielstwa. 
polskiego. Rzeczywiście, już po pierwszym roku można było się prze- 
onać dowodnie o tym, iż nie tylko należy ją kontynuować, ale również 
doskomalić jej formy organizacyjne i podnosić wyniki, Uznano przede 
wszystkim, iż do pracy tej powinny stanąć również ośrodki doskonale- 
nia kadr, ponieważ dostrzeżono jej wielkie walory samokształceniowe 
i samowychowawcze, 

Akcja odczytów pedagogicznych, od początku prawie mająca cha- 
rakter dwuetapowego konkursu, pozwoliła w ciągu osiemnastu lat zebrać 
bogaty plon. Wśród nagrodzonych i wyróżnionych autorów znaleźli 
się nauczyciele starzy i mlodzi, bardziej i mniej doświadczeni, wybitni 
i przeciętni, zawsze jednak poszukujący, nie stojący w miejscu, walczący 
Ж rutyną i skostnieniem w pracy szkolnej. W toku 13 krajowych zjaz- 
dów autorów odczytów pedagogicznych, jakie się w tym okresie od- 
były, oraz setek zjazdów i konferencji wojewódzkich, w dziesiątkach 
ogłoszonych drukiem tomików, zamieszczających prace naszych auto- 
rów, przewinęła się nader szeroka gama twórczych i nowatorskich po- 
mysłów dydaktycznych nauczycieli. 

Akcja odczytów pedagogicznych dowiodła w sposób niewątpliwy, 
iż jest ona dobrą metodą wydobywania wartościowego doświadczenia, 
wypróbowanym. sposobem pobudzania twórczej refleksji nauczycieli 
i wychowawców. Podstawową jej rolą na przestrzeni lat było zbliżenie 
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ku sobie teorii i praktyki pedagogicznej, to zaś czyniło z akcji odczytów 
pedagogicznych ważny instrument doskonalenia i samoksztalcenia. 

Zdarzało się wprawdzie, iż autorzy odczytów, pisząc o trudnościach 
swojej pracy, nie ukazywali dokładnie procesu ich pokonywania i prze- 
iężania. Nie ujawniając w pełni ostrości konfliktów i niepowodzeń 
wychowawczych, deformowali nieco obraz rzeczywistości. Opisy ich 
cechowała niejednokrotnie z tego powodu statyczność oraz sklonność 
do upiększania rzeczywistości, Organizatorzy akcji odczytów pedago- 
gicznych i pracownicy ośrodków doskonalenia walczyli jednak z tymi 
tendencjami, zwracając uwagę autorów na realia odczytów oraz na po- 
trzebę przedstawiania faktycznego procesu pedagogicznego oraz spo- 
sobów przezwyciężania trudności, których w pracy dydaktyczno-wy 
wawezej nigdy przecież nie brakowało i nie brakuje. Wszak nawet o pra- 
cy najlepszego nauczyciela nie można nigdy powiedzieć, iż nie może 
lub nie powinna być lepsza i doskonalsza, 

Nauczyciel w swej masie nie zamykał się nigdy w ciągu okresu 
XXV-lecia w murach szkoły, nie ograniczał swej twórczej aktywności 
do spraw dydaktycznego warsztatu, Bral udział w życiu spoleczno-poli- 
tycznym kraju, podejmował i rozwijał różnorodna działalność społeczną 
w środowisku, wśród młodzieży i dorosłych, rozumując słusznie, iż 
ulatwi mu опа spelnienie zadań wychowawczych w szkole oraz przyczy 
się do podniesienia autorytetu szkoły i jego wlasnej społecznej pozycji. 
Pobudzając masy nauczycielskie do aktywności w życiu spoleczno-poli- 
tycznym, gospodarczym i kulturalnym, Związek Nauczycielstwa Pol- 
skiego kierował się potrzebą pogłębiania i rozszerzania rewolucji kultu- 
ralnej, Chodziło też o równoczesne stwarzanie warunków dla coraz 
pełniejszego rozwoju osobowego nauczycieli na zasadzie rozszerzania 
i ich upodobań, zainteresowan i uzdolnień indywidualnych, 

W okresie naszego XXV-lecia ukształtował się na terenie wsi pol- 
skiej — stwierdzić to można bez przesady — typ nauczycielskiego dzi 
łacza spolecznego, związanego z ideologią socjalizmu, z klasą robotni- 
czą i chłopstwem, dobrze znającego potrzeby środowiska i umiejącego 
skutecznie wpływać na proces socjalistycznych przeobrażeń w tym 
środowisku. W ciągu tych 25 lat widzieliśmy nauczyciela włączającego 
się masowo do pracy nad nowymi formami gospodarowania i nad zwal- 
czaniem analfabetyzmu, do szerzenia oświaty rolniczej i upowszechnia- 
nia kultury, do działalności w organizacjach partyjnych, radach naro- 
dowych. Bywa on nierzadko inspiratorem oraz faktycznym organiza- 
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rem i koordynatorem ruchu kulkuralno-oświatowego w miejscowo- 
iach, gdzie przyszło mu żyć i działać. 

Tak, jak w pierwszych latach ро wyzwoleniu nauczyciel sklądał 
tysiące dowodów swego patriotyzmu i poświęcenia, nie szczędząc sił 
W pracy nad dźwiganiem kraju z ruin, zniszczenia i kulturalnej dewa- 
stacji, tak obecnie — u schyłku XXV-letniego okresu budownictwa so~ 
cjalistycznego — pragnal przyczynić się do jak najlepszego ukoronowa- 
nia podjętego wówczas dzieła. Dla uczczenia wielkiej rocznicy dziejów 
Згоди, jaką stanowiły obchody milenium, nauczyciektwo pod egidą 
Frontu Jedności Narodu, Partii i swej organizacji zawodowej podjęlo 
wiele najróżnorodniejszych czynów społecznych z myślą o pomnożeniu 
ogólnonarodowego dorobku. Organizacja licznych muzeów regional- 
nych, powiększanie liczby placówek kulturalno-oświatowych w śro- 
dowiskach wiejskich, zadrzewianie i upiększanie obejść szkolnych, gro- 
mad, miast — oto realne sprawdziany ofiarności i ideowej postaw; 
polskiego nauczyciel 
Ów szeroki teren swej aktywności społecznej uzupełniało jeszcze 
nauczycielstwo wielostromnym. wysiłkiem nad rozwijaniem wlasnego 
życia kulturalnego. Dynamikę tego życia charakteryzował m.in, wzrost 
nauczycielskich zespołów artystycznych, rozwój klubów nauczyciel- 
skich — powiatowych, miejskich, dzielnicowych, uczelnianych — roz- 
wój różnych form wczasów, turystyki, opieki nad zdrowiem. Niemałą 
Jiczbę nauczycieli absorbowała i absorbuje działalność naukowo-ba- 
daweza i zbieracka o charakterze historycznym, geograficznym, etno- 
graficznym i socjologieznym, związana z najbliższym regionem lub 
własną szkolą. р 

*Proszcząc się o wiele ważnych spraw życia społecznego i indy- 
widualnego, nauczycielstwo nie tracilo nigdy z oczu najbardziej istot- 
nych problemów oświatowych i wychowawczych. Partia i Rząd Polski 
Ludowej znajdowały w nim zawsze pewnego sprzymierzeńca w walce 
© socjalistyczne, laickie oblicze oświaty i wychowania, Osiągnięcia па 
tym polu, jakimi legitymuje się dziś nasz kraj, są przede wszystkim nie- 
zaprzeczalnymi osiągnięciami nauczycielstwa. 

Na Ш Zjeździe PZPR. w marcu 1959 roku pierwszy sekretarz Ko- 
anitetu Centralnego, Władysław Gomulka, powiedział, iż postacią de= 
cydującą o wartości szkoly, o jakości jej pracy będzie zawsze naucz 
Na jego barki w ostatecznym rachunku spadają wszystkie żądania wysu 
wane pod adresem naszego szkolnictwa... 3 
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L U PODSTAW 


Zarysowanie  dwudziestopięcioletniego życia i rozwoju książki 
w nauczaniu szkolnym to temat bardzo szeroki. Ustalić więc należy, 
«o pod powyższym tytułem w szkicu tym będziemy rozumieli, Przed- 
miotem naszych rozważań będą w zasadzie dwie sprawy: podręcznik 
szkolny i towarzysząca mu książka pomocnicza, ponadto — informacja 
о książce z literatury pięknej i popułarnonaukowej, dostarczonej dzie- 
ciom lub młodzieży w ramach zorganizowanej akcji. 

Latwo dostrzec, że jest to zaledwie cząstka obrazu, Poza jego ra- 
mami pozostaje wielka ilość książek docierających do ucznia bądź 
przez biblioteki publiczne, bądź przez dom rodzinny lub kolegów. 
Należy ponadto stwierdzić, że nie możemy się tutaj zająć ogromnie 
ważną sprawą rocepcji książki wśród uczniów, Słowem — interesuje 
лах książka, którą dostarcza się szkole w sposób zorganizowany w celu 
ściwego wypełnienia zadań programu szkolnego i która stanowić 
powinna instrument pedagogicznego oddziaływania nauczyciela i bilio- 
Катла, Interesuje nas przy tym książka: przeznaczona głównie dla 
szkoły ogólnokszałcącej i zawodowej. 

Nie omawia się tutaj także książki dla nauczyciela, Jest to wprawdzie 
„książka szkolna”, ale przecież nie ogranicza się ona tylko do książek 
pedagogicznych. Chodziłoby również o beletrystykę, о książkę po- 
pularnonaukową, o publikacje. pomocnicze. Wszystkie te publikacje 
шышы ыыы AE ila 

korelacja między czytelnictwem nauczyciela oraz stopniem zaintere- 
sowania książką ze strony ueznia i odpowiednie badania śledzą wzajemne 
powiązania tych procesów! 

Sq to jednak zagadnienia rozległe. Trzeba widzieć ich powiązanie, 
w szkicu tym jednak trudno je omawiać, Biorąc więc za punkt wyjścia 
węższe rozumienie terminu „książka szkolna”, ograniczamy w ten 
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1 Por, materialy w „Ruchu Pedagogicznym”, nr 2 z r. 1964 
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sposób zakres dalszej relacji, posługując się dobraną egzemplifikacją. 
Pisząc na przykład о producentach książki — wysuwamy na czoło 
Państwowe Zakłady Wydawnictw Szkolnych jako główny bastion tej 
pracy, Stąd wzmianki o Zakładach Gtaficznych PZWS, one bowiem na 
równi z Centralą odegrały znaczną rolę w dwudziestopięcioleciu. 
Unmieszczamy również garść wiadomości o Państwowych Wydawni- 
ctwach Szkolnictwa Zawodowego. Nie mówimy natomiast z uwagi 
па szczupłe ramy niniejszej pracy о innych wydawnictwach, przygoto- 
wujących książki dla dzieci i młodzieży na przyklad; Instytut Wy- 
dawniczy „Nasza Księgarnia”, „Czytelnik”, „Iskry” i inne, mimo iż 
udział ich w bogaceniu bibliotek szkolnych jest niewątpliwy. 

Dzieje książki szkolnej są, oczywiście, ściśle uzależnione od ogólnych 
losów książki w Polsce oraz od zadań, jakie przed nią stawiała i stawia 
polityka kulturalna Polski Ludowej, Ponadto dzieje te uwarunkowane 
за założeniami, które mają zasadniczy wpływ na przemiany ideologi- 
czne, programowe i wychowawcze polskiej szkoły w okresie XXV-lecia. 
Stąd też, rejestrując tutaj dzieje książki szkolnej od strony organizacji 
jej życia oraz wyników ilościowych tej pracy przyjmujemy, że treść 
idcologiczna, pojęciowa i wychowawcza tych książek nabiera właści- 
wego wyrazu w rękach nauczyciela i bibliotekarza. Znaczy to, że ża- 
kladamy, iż oddziaływanie było w zasadzie zgodne z tendencjami w 
rażonymi w podstawowych aktach dotyczących pracy szkoły i upow. 
szechnienia kultury. 

Ogólne założenia, rzutujące na rolę książki w szkole, pojawiały się 

rania Polski Ludowej. Zawarte są one w referacie Wł. Gomulki 
Dajcie narodowi kulture wyrosłą z rzeczywistości polskiej, wygłoszonym 
9 czerwca 1946 roku, w przemówieniu B. Bieruta z dnia 16 listopada 
1947 roku О upowszechnieniu kultury, w rezolucji „Ogólnopolskiego 
Zjazdu Oświatowego” w roku 1945, której punkt dziewiąty brzmi: 
„Zjazd oświatowy wypowiada się za wprowadzeniem zmian progta- 
mowych, zmierzających do oparcia materialu nauczania na podsta- 
wach naukowych, do szerszego uwzględnienia elementów poznaw- 
czych [...] oraz do oparcia szkoły na demokratycznych idealach wy- 
chowawczych”. 

Tendencje podobne i dyrektywy formułowane sę parokrotnie 
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Wydawnictwa dla dzieci i młodzieży” (w. publikacją pod red. 
р, Suchodolskiego „Osiągnięcia i problemy rozwoju оку i wychowania w XX-eclu Polski 
йу?) Warszwa IAA. 
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w okresie późniejszym. Należy tu zwłaszcza przypomnieć rok 1964, 
gdy na ТУ Zjeździe PZPR w „Wytycznych rozwoju oświaty, nauki 
i kultury” czytamy: „Władze szkolne, nauczycielstwo i instancje 
partyjne winny dołożyć wszelkich starań, aby należycie przygotować 
ośmioletnią szkolę podstawową do realizacji nowych programów, 
zapewnić wysoki poziom podręczników, postęp w metodach naucza- 
nia”. 

W roku 1968 zaś w „Tezach Komitetu Centralnego PZPR na 
V Zjazd Partii” w rozdziale o „„Zadaniach w dziedzinie rozwoju badań 
naukowych, oświaty i kultury” analogiczne do wyżej sformułowanych 
problemy wyrażone są w sposób następujący: „Konieczne jest konty 
muowanie prac nad pelnym dostosowaniem programów wychowania 
obywatelskiego, historii oraz historii literatury w szkolach średnich 
Чо potrzeb socjalistycznego i patriotycznego wychowani 
bardziej kónsekwentny dobór treści nauczania oraz ulepszenie struktury 
programów i podręczników.” 

Towarzyszyły tym sformułowaniom już od samych początków 
akty organizacyjne i normatywne. Gdy mówimy o książce, godzi się 
przypomnieć koncepcje i prace badawcze Instytutu Kulturalno-Oświato- 
wego „Czytelnika” powołanego już w 1945 roku; należy podkreślić 
pojawienie” się „Dekretu o bibliotekach” z dnia 17 kwietnia 1946 roku 
oraz powstanie Komitetu Upowszechnienia Książki w 1948 roku. 

Jak widać, zręby systemu upowszechnienia książki oraz założenie 
kierujące treść tej książki formowały się już w latach 1945—48, Potem, 
oczywiście, praca ta ulegala modyfikacjom, precyzji i pogłębieniu. 

Wyrazem tego jest rozwój podręczników i szkolnych książek 
pomocniczych, nasilona praca wydawnictw, wzrastające i pielęgnowane 
czytelnictwo, rozprzestrzenianie się środków upowszechnienia kultury. 
Charakterystycznym akcentem jest uchwalona ostatnio, dnia 9 kwietnia 
1968 roku, przez Sejm Rzeczypospolitej nowa „Ustawa o bibliotekach”. 

Akty normatywne na gruncie szkolnym rodziły się także bardzo 
wcześnie. Były to przede wszystkim programy i instrukcje programowe 
(najwcześniejszy — Program nauki w 8-letniej szkole podstawowej. Projekt. 
Warszawa 1947), dające dyrektywy dla nowych podręczników, ponadto 
w roku 1947 ogłoszno Instrukcje o organizacji i prowadzeniu bibliotek 
szkól powszechnych, Ш Dobór Książek (Dziennik Urzędowy Mini- 
sterstwa Oświaty nr 9). Nastąpiły potem dalsze akty prawne, jak cho- 
ciażby obowiązująca obecnie „Ustawa z dnia 15 lipca 1961 r.” i wydane 
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na jej podstawie nowe programy nauczania (Program nauczania ośmiio- 
klasowej szkoly podstawowej, 1964 т. oraz Program nauczania liceum 
ogólnokształcącego, kl. I—IV, r. 1966). 

Ogólnie biorąc, podręcznik miał odpowiadać z gruntu nowym 
treściom programowym w sytuacji, gdy treści te nie były jeszcze do- 
statecznie przygotowane od strony naukowej. Oczekiwano od podtę- 
cznika, aby potrafił dostosować te nowe treści do możliwości chłonnych 
ucznia, Miał on również dotrzymać kroku rewolucji, musiał korygować 
swe treści, doskonalić działanie, Со do książki w bibliotece szkolnej — 
początkowe trudności byly także poważne. Chodziło bowiem o dobór 
treści со najmniej sprzyjających rewolucji społecznej i kulturalnej oraz 
о dobór takiej formy, aby była dostępna masom młodzieży, które 
Polska Ludowa pociągnęła do szkól. 

Tymczasem sytuacja, od której startowaliśmy, odbiegała daleko ód 
wspomnianych oczekiwań, W roku szkolnym 1945/1946 ukazało się 
z dużym opóźnieniem 146 tytułów podręczników stanowiących w więk- 
szości przedruk dawnych książek. Nakładcami byli przeważnie wydawcy 
prywatni. 

Podobną sytuację notujemy w roku szkolnym 1946/1947. Dopiero 
w roku 1947 wskutek dostarczenia odpowiedniej ilości papieru nastąpił 
w dziedzinie produkcji podręczników zasadniczy przełom. Na treściowe 
dojrzewanie trzeba było, naturalnie czekać znacznie dlużej, 

Start w zakresie czytelnictwa uczniów także nie był łatwy. Badania 
Instytutu Kulturalno-Oświatowego „Czytelnika”, przeprowadzone 
jesienia 1945 roku w 17 gimnazjach į 17 liceach ogólnokształcących 
(5648 odpowiedzi), a publikowane dopiero w roku 1948 (praca zbio- 
rowa Badanie czytelnictwa, tom I) rzucają Światło na tę sprawę. Analiza 
wyników tych badań nasuwa myśl o głębokim tradycjonalizmie mlo- 
dzieży w odniesieniu do czytelnictwa. 

Tak więc, zarówno w zakresie podręczników, jak i lektury należało 
przed dwudziestupięciu laty wszystko zacząć od nowa. Do dzieła tego 
zabrano się energicznie, а bilans dwudziestopięciolecia pokazuje, iż 
energia ta dała imponujące wyniki. 
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Il. PODRĘCZNIKI SZKOLNE 


Zaopatrzenie szkoły w podręczniki nie było oparte na sprecyzowa- 
nej od początku koncepcji. Potrzeby zaś rysowały się w czterech co 
najmniej kierunkach: szkoła ogólnokształcąca stopnia podstawowego 
i średniego, szkoła zawodowa, szkolnictwo wyższe i oświata pozaszkolna. 
Zaspokojenie tych potrzeb centralizowało się, według pierwotnej 
koncepcji, w powołanych do życia dnia 9 kwietnia 1945 roku Państwo- 
wych Zakładach Wydawnictw Szkolnych. 

W miarę postępującej stabilizacji oraz w związku z potrzebą spe- 
cjalizacji, jak również wobec ogromu narastających zadań obserwujemy 
proces jak gdyby rozszczepiania się Państwowych Zakładów Wydaw- 
nictw Szkolnych: w grudniu 1950 roku wyodrębnia się Państwowe 
Wydawnictwo Szkolnictwa Zawodowego, bazujące na części pra- 
cowników "Państwowych Zakładów Wydawnictw Szkolnych, zaś 
w czerwcu 1951 roku zostaje wydzielony z wydawnictwa Instytut 
Wydawnictw Naukowych i staje się zaczątkiem Państwowego Wy- 
dawnictwa Naukowego. W listopadzie 1952 roku Państwowe Zaklady 
Wydawnictw Szkolnych przejmują z „Naszej Księgarni” wydawnictwa 
pedagogiczne, а w ślad za tym, w styczniu 1953 roku — czasopisma 
pedagogiczne. Wyodrębnia się również z Państwowych Wydawnictw 
Szkolnych utworzony w roku 1946 Dział Kartografii, tworząc zaczątek 
specjalnego Wydawnictwa Kartograficznego. 














Jak widać, procesowi specjalizacji towarzyszy, kształtowanie się 
profilu wydawnictw obsługujących szkołę. Są to fluktuacje dyktowane 
przez życie, które do dnia dzisiejszego koryguje zakres działalności 
wydawnictw, zgodnie ze zmianami w systemie i procesie nauczania. 

Przykładem może tutaj służyć decyzja Ministerstwa Oświaty z roku 
1966, nakazująca Państwowym Zakładom Wydawnictw Szkolnych do- 
starczanie podręczników dla przedmiotów ogólnokształcących w szko- 
łach zawodowych. Obecny więc podział zadań między tym wydawni- 
ctwem a Państwowym Wydawnictwem Szkolnictwa Zawodowego 
jest w stosunku do wieloletniej praktyki znowelizowany, a PZWS 
dostarcza od 1967/8 roku część podręczników także dla szkół zawodo- 
wych. Rozszerzono ponadto zadania PZWS przez włączenie podręczni- 
ków dla szkół specjalnych (dla dzieci niedorozwinięcych umysłowo, 
głuchych i ociemniałych). 7 

Zajmując się tutaj podręcznikami dla szkół ogólnoksztaeących i za- 
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wodowych, zilustrujemy tę sytuację, ukazując kolejno problemy i kie- 
runki działania dwóch wyspecjalizowanych wydawnictw: Państwo 
wych Zakładów Wydawnictw Szkolnych i Państwowego Wydawni- 
stwa Szkolnictwa Zawodowego. 

1. Jedno z najstarszych wydawnictw w Polsce Ludowej, Państwowe 
Zakłady Wydawnictw Szkolnych, otrzymało statut (Monitor Polski, 
poz, 125—3 Ш 49), określający jego szeroki profil wydawnić 

„Przedmiotem dzialania przedsiębiorstwa jest działalność wy- 
dawnicza w zakresie potrzeb szkół, zakładów oraz instytucji nauko- 
wych, jak również wladz administracji szkolnej, w szczególności wy- 
dawanie i rozprowadzanie: a) podręczników dla wszystkich stopni 
i typów szkól oraz zakładów naukowych, b) książek o charakterze 
szkolnej lektury pomocniczej i tzw. lektury uzupełniającej, с) książek 
naukowych, d) książek dla dzieci i młodzieży, e) książek dla nauczyciela, 
f) pomocy naukowych graficznych, wykonanych techniką poligra- 
ficzną, g) pomocy naukowych o charakterze kartograficznym, h) ze- 
szytów, |) druków administracji szkolnej i druków bibliotecznych, 
j) periodyków poświęconych zagadnieniom szkolnym i oświatowym, 
К) innych wydawnictw zleconych przez Ministra Oświaty. 

Dla realizacji tych zadań przedsiębiorstwo zaklada i prowadzi 
а) oddziały i delegatury, b) zaklady graficzne, c) zakłady introligator- 
skie i linierskie, d) wytwórnie pomocy naukowych techniką poli- 
graficzną, e) sklady hurtowe, księgarnie i punkty sprzedaży”. 

Wskazano już poprzednio, że zakres ten ulegał nowelizacji i obej- 
muje obecnie: książki dla ucznia, nauczyciela, dla rodziców oraz po- 
moce szkolne typu graficznego. 

Wydawnictwa dla uczniów to: 

— podręczniki dla szkół ogólnokształcących, zakładów kształcenia 
nauczyciela, szkół i kursów dla dorosłych; 

— podręczniki dla przedmiotów ogólnokształcących w szkołach 
zawodowych; 
podręczniki dla szkół specjalnych; 

— lektury obcojęzyczne w szkołach ogólnokształcących — podsta- 
wowych i średnich; 

— książki pomocnicze dla uczniów (pojedyncze opracowania 
i serie bądź uzupełniające podręczniki, bądź integrujące i rozszerzające 
wiedzę podręcznikową oraz omawiające problematykę wychowawczą); 
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— książki popularnonaukowe — zwiążie zarówno z poszczegól- 
nymi dyscyplinami naukowymi, kulturą i techniką, jak również pro- 
blemami idrowo-wychowawczymi; na pierwszym planie w tym za- 
kresie należy przewidzieć w przyszłości encyklopedie dla dzieci i mlo- 
dzieży oraz słowniki na użytek szkolny ucznia; 

— czasopisma młodzieżowe — o tematyce szczególnie w 
„Poznaj swój kraj, „Mówią wieki”), 

Nie mniej bogaty wachlarz publikacji wydaja Państwowe Zakłady 
Wydawnietw Szkolnych dla nauczycieli, wychowawców, uczniów szkół 
pedagogicznych, a więc: 

— książki naukowe i popularnonaukowe z zakresu teorii wycho- 
wania, dydaktyki i psychologii — w ujęciu zarówno podręcznikowym, 
jak i w formie materiałów do studiów oraz opracowań monograficz- 
nych; 

- książki metodyczne wymagające różnego stopnia przygotowan 
— począwszy od poradników, a kończąc na metodykach przedmioto- 
wych i ogólnych: 

— książki pomocniczo dla nauczyciela wiążące się z realizacją pro- 
gramów nauczania; 

- czasopisma pdagogiezne i przedmiotowe. 

Książki dla rodziców mają charakter prac populatnonaukowych; 
zmierzają do pedagogizacji rodziców oraz współdziałania i wspólpracy 
ze szkołą w realizacji zadań dydaktyczno-wychowawczych. 

W profilu Państwowych Zakładów Wydawnictw Szkolnych miesz- 
а się wreszcie pomoce szkolne typu graficznego z tendencją do zróż- 
nicowania ich form edytorskich. 

W okresie XXV-lecia dokonało się więc sprecyzowanie kierunków 
pracy wydawnictwa. Należy to odnotować nie tylko jako dorobek for- 
malny, polegający na podporządkowaniu i stabilizacji zadań, lecz rów- 
nież jako pogłębienie rozumienia potrzeb szkoły w miarę dojrzewania 
samej szkoły. 

Podręcznik jest zasadniczym elementem w procesie nauczania i wy- 
chowania, zbliżenie jednak szkoły do życia dokonuje się nie tylko przez 
odpowiednie treści podręcznikowe, ale także przez obudowę podręc 
nika zarówno książkami dostosowanymi do ретсерсуў 
ucznia, jak i książkami prowadzącymi go od podręcznika d 
sposobów poznawania otaczającego życia. 
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2. Zasadniczym problemem wyłaniającym się w toku pracy nad 
podręcznikami była fluktuacja i doskonalenie podręczników; stanowiło 
to wyraz dostosowywania się do procesów kształtujących nowe oblicze 
szkoły. 

Podstawowym zadaniem pierwszych podręczników w odradzają 
cym się szkolnictwie było szybkie przekazanie treści nowych progi 
mów w sposób dydaktycznie co najmniej poprawny. Nie była to sprawa. 
latwa, jeśli się zważy, że programy usiłowały dotrzymać tempa r 
lucji i jej burzliwym przemianom, Począwszy od roku 1947, gdy wydany 
w tym czasie program zarówno w swej treści normatywnej, jak i mo- 
tywacjach metodycznych uwzględniał wyniki Zjazdu Okwiatowego 
w Lodzi aż do 1963 roku, do czasu wypracowania nowych programów 
szkoly podstawowej, które się ukazały jako forpoczta obecnej reformy, 
notujemy bardzo częste zmiany (lata: 1947, 1949, 1950, 1956, 1959, 
1963), akcentowane bądź programami, bądź zarządzeniami lub instrul 
jami. 

W trop za fluktuacjami programowymi postępowały zmiany pod- 
ręczników. Oczywiście, problem nie ograniczał się do mechanicznego 
dostosowania podręcznika do litery programu, Wysilki zmierzały w kic- 
runku światopoglądowego poglębiania treści przy jednoczesnym pro- 
e doskonalenia metodyczn tąd wywodzi się trud poszukiwania 
autorów i organizowania konkursów na najlepsze prace, stąd, czasami, 
podręczniki równoległe itp. „Rotacja” podręcznika była szybki 
materiałowa wytrzymałość nala; ycie krótkotrwałe, w zasadzie 
roczne, Przy ciągłych poprawkach rzeczowych i metodycznych czas 
trwania danej wersji podręcznika byl tak krótki, że nie stwarzał możli- 
wości badania jego odbioru i w rezultacie — planowego doskonalenia. 
Dokonano jednak olbrzymiej pracy, stworzono zaplecze autorski 
uzupelniono w wielu przypadkach podstawowe braki w mate 
naukowym, który należało uzupełniać i korygować w myśl marksi- 
stowskiej metodologii 

Proces ten można pokazać na wybranych przykładach; podkreślają 
one pewne prawidłowość 

a) Wobce braku w wielu dyscyplinach zaplecza naukowego dla 
treści podręcznikowych, obserwujemy, zwlaszcza w naukach społecz- 
nych, próbę tworzenia zespołów z naukowców i wydoskonalonych me- 
todycznie nauczycieli; dostrzegamy to na przykład w historii literatury 
polskiej, gdzie w trudnej pod tym względem klasie X (romantyzm, po- 
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zytywizm) naliczyć można osiem nazwisk w róż 
łach i kilka wersji podręcznika oraz wypisów. 

b) Zarówno trudności autorskie, jak i borykanie się z brakiem ma- 
terialu naukowego doprowadzały często do nadmiernej stabilności naz- 
wisk autorskich, powtarzających się przy różnych wersjach podręcz- 
nika. Pogłębiało to wprawdzie specjalizację autora, zawężało jednak bazę 
rekrutacyjną i mogło prowadzić do monotonii metodycznej, Daleko 
idącą stabilizację obserwujemy w czytankach do języka polskiego dla 
klas niższych oraz w podręcznikach do nauki o języku (na przykład 
w klasach Ш, VI, X). Podobną sytuację dostrzegamy w historii, gdz 
na przykład w klasie ТУ w okresie lat dziesięciu (1946/47—1956/57) po- 
wiarzają się te same nazwiska autorskie, a „nowa wersja” z roku 1957/58. 
obchodziła w roku 1961/62 swe czterolecie. 

c) Obok wymienionych zjawisk notujemy świadomy i poważny 
wysiłek autorów i wydawnictwa w kierunku doskonalenia podlręcz- 
nika zarówno od strony metodycznej, jak i edytorskiej, Przykładem może 
być podręcznik do nauki języka rosyjskiego dla klasy V, który prze- 
БЫК przez ЫШ бе дий, aby zaprezentować się pozytywnie 
w roku szkolnym 1963/64, Przykładem mogą służyć także podręcznii 
do nauczania matematyki w klasie V, gdzie obok ośmiu wydań jednego 
podręcznika dokonywano trzy lata trwającego życiowego egzaminu 
innego podręcznika po to, aby go upowszechnić i znowu, obok upo- 
wszechnionego, szukać (od roku 1963/64) próbnego. Podobne koleje 
losu przeszedł także podręcznik do nauki historii literatury w klasie X 

d) Interesującym przejawem tendencji zmierzającej do doskonalenia 
podręcznika były konkursy stosowane rzadko, ale z pozytywnymi rezul- 
tatami, Notujemy tu osiągnięcia w odniesieniu do podręcznika języka 
polskiego dla klasy III, na który w roku 1957 ogłoszono konkurs. Rów- 
nież podręcznik historii dla klasy IV wybrano spośród 12 prac nadesła- 
nych w ramach konkursu zorganizowanego w 1956 roku. W drodze 
zamkniętego konkursu już w latach 1951/52 uzyskano podręczniki dla 
klas 11, MI i 1V. 

€) Obok prób doskonalenia merytorycznego i metodycznego obser- 
wujemy w dwudziestoparoletnich dziejach Państwowych Zakładów 
Wydawnictw Szkolnych wysilki zmierzające ku podniesieniu na wyż- 
szy poziom edytorstwa. 

Byly to jednak zamierzenia bardzó trudne do realizacji na szerszą 
skalę w warunkach poprzednio opisanych, w warunkach rocznej rotacji 


ych autorskich zespo- 
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ponad: dwudziestomilionowej masy podręczników. Stąd ogół książek 
cechowała szarzyzna okładek, oszczędne wyposażenie materiałowe, po- 
śpiech wykonania. Mimo to pojawiają się tytuly, które świadczą o zro- 
zumieniu potrzeby zmiany. Sygnałem był przede wszystkim elemen- 
tarz, który od roku 1957/58 ukazuje się w formacie albumowym z cztero- 
barwnymi ilustracjami, w sztywnej oprawie w sześciu kolorach. Wy- 
chodząc z założenia, iż obok barwnych ilustracji podniesienie klasy edy- 
torskiej podręcznika ma szczególne znaczenie zwłaszcza dla klas niż- 
szych, wydano na. tych zasadach arytmetykę dla klasy I (rok 1957), czy- 
tanki polskie dla klasy II (rok 1961), arytmetykę dla klasy II (rok 1962) 
iin. 

Za przełomowy można uznać rok szkolny 1963/64, gdy caly zestaw 
podręczników do klasy V — pierwszej zmienionej calkowicie pod 
względem programowym w związku z reformą szkolną — otrzymał 
nowoczesne wyposażenie edytorskie, podporządkowane względom me- 
todyki danego przedmiotu nauczania. Zaopatrzenie 800 000 uczniów 
w nowe, dobrze wyposażone edytorsko podręczniki było możliwe 
jedynie przy stworzeniu nowych warunków rozprowadzania. 

W т. szk. 1970/71 zakończy się pracowity etap treściowej i edytor- 
skiej zmiany podręcznika w szkołach ogólnokształcących i zawodo- 
wych. Rok szkolny 1968/69, zaopatrzony nowymi podręcznikami dla 
Klas drugich szkoly кеш rysuje sytuacje па tyle zaawansowam, że 
upoważnia опа do uprzytomnienia podstawowych zasad, na których 
oparła się praca nad doskonaleniem książki szkolnej w ogóle, а podręcz- 
nika w szczególności. 

Konstytucyjnym założeniem dla nowych podręczników wydaw. 
nych od r. 1963 stał się, naturalnie, nowy program nauczania. Jego pod- 
ręcznikowa realizacja dokonywana była pospiesznie, w klasie V, np. 
niemal równolegle z formowaniem samego programu. W związku 
z tym, że i program nauczania zawierał często nowe. treści nauczania 
w przedmiotach tradycyjnych (np. w historii, w matematyce), a wpro- 
wadzal ponadto nowe przedmioty nauczania (пр. wychowanie oby- 
watelskie, wychowanie plastyczne i muzyczne, przysposobienie obronne, 
zajęcia praktyczno-techniczne), przygotowanie podręcznika 
sprawą szczególnie palącą i ważną dla realizacji reformy. Należało bo- 
wiem dokonać sprawdzenia nowego programu w życiu szkolnym. 
Stąd też władze oświatowe pragnęły bardzo dokładnej realizacji intencji 
i treści programu w nowych podręcznikach, aby wierność realizacji za- 
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łożeń programowych była w pełni zabezpieczona. Dwa te bodźce — 
konieczność szybkiej realizacji podręcznika oraz żądanie jego progra- 
mowej identyfikacji — towarzyszą stale kolejnym, rocznym ctapom 
pracy nad podręcznikami w latach 1962—1969. Z biegiem czasu okazały 
się tego zarówno pozytywne, jak i negatywne skutki. Do pozytywów. 
należy niewątpliwie terminowe dostarczenie szkołom ogromnej ilości 
nowych podręczników oraz przetransponowanie nowych treści pro- 
gramu na język udanych w większości podręczników, do negatywów 
zaś — nie zawsze staranne ich dopracowanie, notowany czasami brak 
pogłębienia metodycznego, usterki w wykonaniu edytorskim. Zda- 
rzały się także pomyłki w decyzji wydania niezbędnego podręcznika 
mimo jego niedostosowania do możliwości młodzieży. 

Istotnym założeniem przy realizacji podręczników w latach 1962— 
1969 było ich metodyczne doskonalenie. Drogi do tego prowadziły 
różne. Jedną z nich stanowił dobór autorów, których ilość i zasięg geo- 
graficzny znacznie się rozszerzył, Innym zabiegiem było stale stosowa- 
nie konkursów zamkniętych i dokonywanie eliminacji, Jeszcze innym 
sposobem, rzadko na razie stosowanym, było wprowadzenie podręcz- 
ników równoległych i zbieranie opinii praktyków. Ponadto zamawiano 
u wybranych nauczycieli recenzje robocze, zbierając w ten sposób ma- 
terial do korekty podręczników przy następnych ich wydaniach. Te 
i inne zabiegi (np. konkursy na wypowiedzi nauczycieli na temat pod- 
ręczników) spełniły niewątpliwie poważną rolę w doskonaleniu pod- 
ręcznika 

U podstawy wieloletniej pracy nad podręcznikiem, realizującym 
zasady reformy szkolnej, powstała także ambicja znacznego podniesi 
nia edytorstwa w tym zakresie. Znajdowaliśmy się w sytuacji nieko- 
rzystnej wobec wielu zapóźnień; o niektórych ich źródłach wspomniano 
wcześniej. Należało obecnie stworzyć właściwe warunki wyposażenia 
materiałowego oraz lepszego drukarskiego wykonawstwa. Należało zaś 
przede wszystkim podporządkować te możliwości określonej koncepcji 
pedagogicznej i estetycznej. 

Jednym z elementów, pozwalających na ekonomiczne zabezpiecz. 
nie tego zadania, stal się system zamkniętej sprzedaży podręczników wy- 
dawanych przez PZWS. Wprowadzony w r. 1962 trwa do dzisiaj, mo- 
dyfikowany jest jednak i w miarę możności dostosowany do aktualnych 
potrzeb. System ten zakłada kilkuletnią rotację podręcznika przy takim. 
jego wykonaniu, aby mógł przetrwać zamierzone lata użytkowania. Na 
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konto tego systemu należy z jednej strony zapisać duże kłopoty z orga- 
nizacją dystrybucji i nieuchronne tutaj potknięcia, należy jednak widzi 
jego wkład w możliwość podniesienia edytorstwa podręczników, duże 
oszczędności materialu i robocizny oraz niebagatelne efekty wycho- 
wawcze w związku ze skłanianiem uczniów do porządku. Efekty zło- 
żonego, jak widać, wysilku zmierzającego do zasadniczej zmiany edy- 
torstwa podręcznika są obecnie łatwo dostrzegalne. Klasy I—IV szkoły 
podstawowej otrzymały podręczniki wielokolorowe z przemyślaną 
dydaktycznie architekturą wnętrza, w klasach wyższych szkoły podsta- 
wowej mamy często bądź kolor jako wyróżnik metodyczny, bądź osob- 
ne, kolorowe ilustracje, w klasach licealnych wyposażenie jest pod wzglę- 
dem koloru ilustracji skromniejsze, sporo jednak wysiłku kosztuje układ 
kolumny. Wszędzie zaś dostrzec można większe nasycenie ilustracją, 
większą dbałość o wyodrębnioną graficznie różnorodność treści, гаф 
kalną zmianę w oprawach itp. 

Tak oto przedstawia się pokrótce dwudziestopięcioletni etap pro- 
cesu doskonalenia podręczników. Na tle tych masowych działań, zasi- 
lających szkołę ogólnokształcącą w rozliczne bodźce, rysują się 
które sprawy jako specjalne. Należą tutaj np. interesujące dla kultury 
dzieje elementarza, Elementarz M, Palskiego, używany w naszych szko- 
lach od przeszło 50 lat, przechodził ostatnio przez dwa charakterystyczne 
w latach 1945—1956 wydawano dwie wersje: miejską i wiejską; 
w latach 1956—1962 ус. Obok zasłużonego poprzednika znalazł 
się w roku 1963 w niewielu wytypowanych szkolach — tytulem próby 
— nowy starannie wydany elementarz А. Miller i M. Rostkowskiej 
pt: Pierwsza klasa pracuje. Obecnie zaś są w przygotowaniu dwa ele- 
mentarze: opracowywany па nowo elementarz M, Falskiego oraz uzy- 
skany z konkursu elementarz F. Przyłubskiego pt. Litery. Na uwagę 
zasługuje również wydanie w tym okresie wielobarwnego elementarza 
W. Tułodzieckiego dla dzieci głuchych 

Dla uzupelnienia obrazu należy podkreślić poważny dorobek pod- 
ęcznikarski dla szkól z niepolskim językiem nauczania, a więc dla szkół 
z językiem białoruskim, słowackim, niemieckim, grockim, macedoń- 
skim, litewskim, ukraińskim, żydowskim (w latach 1965—1967 około 
204 tytułów w nakładzie 682 400 egzemplarzy). 

Wielu procesom doskonalącym poddano również liczne książki 
pomocnicze dla ucznia, książki popularnonaukowe, pomoce szkolne 
typu graficznego itd., itd. 
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Składa się to razem na częściowy zarys obrazu osiągnięć, trudów 
i nieuniknionych potknięć w pracach wydawnictw szkolnych 


3. Istota pracy wydawniczej wyraża się określoną strukturą orga- 
nizacyjną oraz sumuje ię w cyfrach, Wielkość więc pracy Państwowych 
Zakładów Wydawnictw Szkolnych w tytułach książek, w arkuszach 
wydawniczych i nakładach ilustrują zestawienia liczbowe. 








Produkcja wydawnicza PZWS od 1945 do 1963 
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Z zestawień tych wynika, że długą drogę Państwowych Zakładów 
Wydawnictw Szkolnych cechuje nagły wzrost liczby tytułów i nakla- 
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PRODUKCJA KSIĄŻEK PZWS W LATACH 1945-1967 
(W TYS. EGZ.) 
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dów w latach 1946—49 i okres względnej stabilizacji ilościowej od roku 
1950 do r. 1963. Od r. 1964 notujemy następny etap wzrostu ilości tytu- 
lów i nakladów. Dopiero jednak zespolenie obrazu cyfrowego 2 tre- 
ściami, które zasygnalizowano poprzednio, pokazuje, iż nawet w okre- 
sach względnej stabilności wre życie i pulsują zmiany tak, jak wre życiem 
i zmianami tętno calego naszego kraju, 

Dzieje podręcznika dla szkół ogólnokształcących są w XXV-leciu 
nieodłącznie powiązane nie tylko z Państwowymi Zakładami Wydaw- 
nictw Szkolnych jako z wydawnictwem, ale także z wchodzącymi 
w ich skład dużymi Zakładami Graficznymi w Bydgoszczy i w Łodzi. 
Egzemplifikacja ta daje pojęcie o wzroście zadań w zakresie potrzeb 
szkoły, ilustruje też nakłady czynione w celu sprostania tym potrzebom. 
Należy podkreślić, że podręczniki i książki szkolne drukowane są 
w wielu drukarniach, wspomniane jednak niżej Zakłady Graficzne są 
wyspecjalizowane w tym zakresie od lat i biorą na siebie szczególnie 
trudne zadania, 

W wyzwolonej w styczniu 1945 roku Bydgoszczy dawniejsza dru- 
karnia Instytutu Wydawniczego „Biblioteka Polska” już po kilku dniach 
wznowiła swoją działalność, W kwietniu tegoż roku drukarnię przejęły 
Państwowe Zakłady Wydawnictw Szkolnych na potrzeby szkolnictwa. 
Maszy ly drukować па 3 zmiany podręczniki szkolne, 
jednak okazała się konieczność drukowania większych na- 
kladów, co wymagało powiększenia i zmodernizowania parku maszy- 
nowego oraz rozbudowy drukarni, W latach 1947—50 Zakłady przebu- 
dowano i rozbudowano bardzo poważnie. Kolejno zorganizowano 
działy produkcyjne, przystosowując je do nowych zadań, Szczególną 
uwagę zwrócono na zmechanizowanie prac introligatorskich, 

W związku z potrzebą i słuszną tendencją przedłużenia okresu 
używalności i podniesienia jakości szaty graficznej książek szkolnych 
postanowiono znacznie zwiększyć w następnych latach ilość podtęczni- 
ków w oprawie twardej oraz zamiast dotychczasowego spinania ksią- 
żek drutem wprowadzić szycie nićmi. Ponieważ zarówno to zamierze- 
nie, jak i stale powiększający się park maszynowy wymagały większej 
przestrzeni roboczej, przystąpiono więc w 1957 roku do wybudowania 
nowego obiektu — skrzydła o kubaturze 15 tysięcy m» 

Uzupełnienie i zmodernizowanie parku maszynowego było stalą 
troską Zakładów. W okresie od 1945 do 1962 roku zainwestowano 
wiele bardzo potrzebnych maszyn i urządzeń technicznych, m. in. 12 ma- 
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szyn typograficznych płaskich, rozbudowano огу i introligatoznię. 
Gigantografię wyposażono w dużego formatu aparat reprodukujący, 
pozwalający drukować ścienne tablice szkolne, chemigrafia otrzymała 
2 aparaty reprodukcyjne i pomocniczy sprzęt. Biorąc przykładowo, na- 
klady finansowe w okresie 1945—1962 łącznie z robotami budowlanymi 
wyniosły 43 805 000 złotych. Wiele uwagi poświęcono również ulep- 
szaniu procesów technologicznych. 

Dzięki inwestycjom ogólna roczna produkcja książek szkolnych 
wzrosła z 4 520 000 egzemplarzy w 1945 roku do 14 908 000 egzempla- 
zy w roku 1967. Ze znikomej ilości 50000 twardych opraw wykona- 
nych w 1952 roku liczba ich wzrosła w 1967 roku do 6 891 000 egzem- 
plarzy. Widać więc, że w procesie przygotowywania podręcznika do- 
strzec należy nie tylko znaczny wzrost ilościowy, ale i poprawę jakości. 

W związku z rosnącymi zadaniami wzrosło zatrudnienie Zakładów 
Graficznych w Bydgoszczy od 316 osób w 1945 roku do 767 w 1967 
roku. 











Roczne zatrudnienie w Zakladach Graficznych w Bydgoszczy 








1045 — э 1051 — 5% 1057 — 583 
190 1952 — 540 1958 — 572 
1907 — 56 1053 — 546 1950 — 56% 
1948 — 55 536 1960 — 206 
1949. ЕШ 1961 — 00% 
1950 4956 — 590 1962 — 671 








Drugim zakładem poligraficznym, pozostającym па uslugach pod- 
ręcznika i książki szkolnej, są Zakłady Graficzne PZWS w Łodzi. 

Zaczątkiem dzisiejszych Zakładów w Łodzi była mała drukarenka 
Państwowych Zakładów Wydawnietw Szkolnych, założona w Pabia- 
ich w kwietniu 1945 roku. Stamtąd też ukazuje się pierwsza wydana 
przez Państwowe Zakłady Wydawnictw Szkolnych książka pod tytu- 
Jem Chłop polski w dziejach i literaturze. А 

Od 1949 roku, ej, z chwilą zlokalizowania Zakładów przy ul. Zgier- 
skiej 96/08, stworzono warunki umożliwiające rozwój produkcji pod- 
ręcznikowej. Zasila się mianowicie Zakłady Graficzne linotypami, ma- 
szynami płaskimi itp. Ponadto w tym czasie uruchamia się oddział 
monotypów. który poważnie wpływa na modernizację sprzętu tech- 
nicznego oraz pozwala na zastosowanie lepszej czcionki do produkcji 
podręczników szkolnych. 
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Dla zabezpieczenia możliwości produkcji podręczników о wyso: 
kich nakładach powstaje w 1953 roku oddział klasycznej stereotypii 
plaskiej z wyposażeniem. W latach 1954—57 Zakłady Graficzne w Łodzi 
unowocześniają introligatornię, co umożliwia Zakladom pokonanie 
trudności w tym dziale. 

Lata 1958—1960 charakteryzują się zwiększeniem mocy produkcyj- 
nej maszyn drukujących oraz zainstalowaniem po raz pierwszy w kraju 
dwóch kliszografów do produkcji klisz na tworzywie sztucznym. 

W latach 1961—62 istotnym wydarzeniem w działalności Zakładów 
było uruchomienie na większą skalę oprawy twardej, W związku z prze- 
widywaną reformą szkolną zainstalowano w latach 1961—62 kilka no- 
woczesnych maszyn introligatorskich, które pozwoliły na rozpoczęcie 
w 1962 roku produkcji podręczników w sztywnej opiawie w ilości po- 
nad milion egzemplarzy. Obecnie (w r. 1967) ilość opraw sztywnych 
wynosi rocznie ponad trzy miliony, 

Współczesny podręcznik wymaga dość często techniki offsetowej. 
W związku z tym Zakłady Graficzne PZWS w Łodzi rozpoczęły 
w г. 1966 budowę hali maszyn offsetowych wraz ze stosownym zaple- 
czem, W roku 1967 ruszyła już jedna z maszyn oflketowych. Plano- 
wany kosze calej inwestycji przekracza dwanaście milionów, а trzeba 
pamiętać, że w latach 1945—1962 zainwestówano w Zakłady łódzkie 
ponad 20 milionów złotych. 

W zakładach poligraficznych w Łodzi obserwujemy również bar- 
dzo znaczny wzrost zatrudnienia — od 55 osób w 1945 do 415 — 
w 1967 roku. 



































Roczne zatrudnienie w Zakładach Graficznych w Łodzi. 














1945 — 55 1951 — 196 1057 — 248 1963 — 390 
1946 — 88 1952 — 233 1958 — 243 1964 — 385 
1947 — 114 1959 — 248 1963 — 404 
1948 — 119 1960 — 266 1966 — 411 
1940 — 1961 — 276 
1950 — 171 1956 — 250 1062 — 339 





Rzut oka па rozwój Zakładów Graficznych Państwowych Zakła- 
dów Wydawnictw Szkolnych w Bydgoszczy i w Łodzi daje obraz prze- 
mian w przemyśle poligraficznym służącym bezpośrednio szkole. O po- 
stępie świadczy unowocześnianie parku maszynowego, powstawanie 
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nowych oddziałów, wzrost zatrudnienia tak charakterystyczny w roku 
1962, kiedy Państwowe Zakłady Wydawnictw Szkolnych weszły zde- 
cydowanie na drogę jakościowego, edytorskiego doskonalenia pod- 
ręczników. 

4. Działalność PZWS obejmująca obecnie w tytułach 51,1%, a w na- 
kladach 880% wszystkich podręczników szkolnych w Polsce, a trwająca 
już lac dwadzieścia cztery, jest, jak należy sądzić, dość reprezentatywna 
dla dziejów książki szkolnej w dwudziestopięcioleciu. Ilustrowana 
wyżej droga poszerzania i doskonalenia pracy nad książką szkolną pre- 
zentuje główny nurt wydawnictw oświatowych. Trzeba jednak pod- 
kreślić, że oprócz PZWS dla dużej i coraz wzrastającej w wagę masy 
szkół zawodowych pracują od lat osiemnastu wyspecjalizowane w pod- 





ręcznikach dla przedmiotów zawodowych Państwowe Wydawnictwa 
Szkolnictwa Zawodowego. 


Konieczna więc jest dla dopełnienia obrazu pracy nad podręczni- 
i 


kami informacja o tym ważnym kierunku dzialalności wydawniczej. 
i dla szkół zawodowych obejmowały i obejmują szeroki 
chociaż zmienny zakres tematyki. Przykładem może służyć poniższe 
zestawienii 














Grupy tematyczne росы dla Liczba tytułów 








Ж zawodowych w АО podręcników 
|. | RE ie 
| 
1 | Budownictwo s 
2 | Górnictwo, geodezja, geologia s 
У Energetyka, elektrotechnika, lączność a 
3) Przemyd metalowy, hutnictwo Я 
5 | Komunikaci, tepluga 6 
6 | Przemyt chemiczny i mineralny 38 
7 | Przenydiekki 55 | 
8 | Przeyałtolnowpożywczy I gastronomiczny 53 | 
ОИ 9 | 
10 | Przysposobienie rolnicze 
tl | Rysunek zawodowy 3 
1a | Różnefichowe 15 
13 | Przedmioty humanistyczne 42 
14 | Przedmioty: matematyka, fizyka, chemia ogólna EJ 
Razem “л 








з Podane кшш] iaformaje орайын ma materialach dosarczonych prez PWSZ orae та do- 
starszonym vy фигур artykule A. Szezpkowakiego. Айза reformy sekolnictwa 
жое". 
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т ZASARMICZYCH SZKÓŁ PRZEMYSŁAW 





Z tej liczby podręczni- 
ków około 65%, tytułów wy- 
dały Państwowe Wydawnictwa 
Szkolnictwa Zawodowego, po- 
zostało — inne wydawnictwa: 
techniczne i specjalistyczne(Pań- 
stwowe Wydawnictwa Ekono- 
miczne, Wydawnictwa Komu- 
nikacji i Łączności, Wydawni- 
ewa Przemysłu Lekkiego i 
Spożywczego, Państwowe Wy. 
dawnietwa Rolnicze i Leśne, 
„Śląsk”, Wydawnictwa Geolo- 
giczne i in. 

W związku z reformą szkol- 
nietwa zawodowego — Рай 
stwowe Wydawnictwa Szkol- 
nictwa Zawodowego przejęły 
w 1967 r. większość podręczni- 
ków wydawanych dot 
przeź inne wydawnictwa spe- 
cjalistyczne. Pozwoli to na 
większą koordynację działalno- 
ści wydawniczej 2 potrzebami 
zarysowanymi w nowych pro- 
gramach nauczania. 

W szkolnictwie zawodo- 
wym stosownie do zmian w 
gospodarce narodowej wystę- 
powały i występują zmiany w 
nomenklaturze zawodów i spe- 
cjalności. Niektóre zawody i 
specjalności zanikały, natomiast 
pojawiały się nowe. Stan taki 
odbijał się również na zestawie 
tytułowym podręczników. Nie- 
które tytuły skreślono z wy 
kazu i nie są wznawiane; dla 























chczas 




















nowo utworzonych specjalności i zawodów pojawiają się nowe tytu= 
ły. Charakterystyczne jest, że te nowe tytuły noszą szczególne piętno 
postępu technicznego (np. takie dziedziny, jak: elektronika, automaty- 
zacja, technologia metali itp.). 

W celu zweryfikowania potrzeb i dostosowania programów do 
aktualnych sytuacji dokonano opracowania nomenklatury zawodów. 
Oparte na tym programy w ilości ponad 250 tytułów wydało PWSZ 
w r. 1968, Dzięki tej ogromnej pracy ustalono dyrektywy tematyczne 
dla odpowiednich podręczników 

Szczególnie przy opracowaniu tytułów nowych występują poważne 
trudności z uwagi na małą liczbę fachowców i nauczycieli danego przed- 
miotu, Stan ten poważnie utrudnia znalezienie odpowiednich autorów 
i opiniodawców łączących równocześnie dużą wiedzę fachową ze zna- 
jomością procesu nauczania. Wydawnictwo opiera się tutaj zarówno na 
Wypróbowanej kadrze autorskiej, jak również zaprasza debiutantów = 
fachowców od stosimkowo nowych kierunków techniki Jub gospo- 
darki, Duża rola przypada redaktorom wydawnictwa. 

Podobnie, choć nie tak ostro zarysowujące się trudności, wystę- 
puja i przy innych tytułach fachowych Podręczniki fachowe i zawo- 
dowe за stosunkowo często zmieniane. Treść takiego podręcznika de= 
zaktualizuje się po 3—4 latach na skutek zmian zachodzących w techno- 
logii i organizacji produkcji. I choć program nauczania pozornie ni 
ulega modyfikacji — podręcznik przepracowaje się od nowa. Zmiany te 
następują w wielu dziedzinach. Oczywiście, przy okazji wprowadze 
nowych treści i poprawek uwzględnia się wszelkiego rodzaju ulepsze 
nia natury metodycznej, 

Podręczniki zawodowe i fachowe są bardzo szeroko stosowane w róż 
nych formach szkolenia zawodowego i podnoszenia kwalifikacji. Poza 
szkołami zawodowymi są one powszechnie używane na kursach orga- 
nizowanych przez zakłady pracy i stowarzyszenia oraz stanowią podsta- 
wową literaturę techniczną i fichową dla robotników i mistrzów. Sza- 
cuje się, że okolo 30%, egzemplarzy podręczników zawodowych i facho- 
wych kupują uczący się poza systemem szkół zawodowych. 

Szkolnietwo”zawodowe dysponuje również własną literaturą meto- 
dyczną. W sumie edycja tytułów Państwowych Wydawnictw Szkol- 
nictwa Zawodowego ulega Ruktuacji, rosnąć zaś będzie zwłaszcza obec 
nie, mimo przekazania podręczników dla przedmiotów ogólnokształ- 
сасусһ do PZWS. 





























191 

















Rox ва уш Rok ойл ушу 
1951 ив 190 | 154 
1954 зю 1963 183 
1056 22 1963 20 








Plan wydawniczy na r. 1968/69 prezentuje 177 tytułów pierwszych 
dań przy 4 milionach nakładu. 

Podane wyżej liczby nie ilustrują istotnej zmiany w materiałowym 
wyposażeniu podręczników, przede wszystkim w znacznym wzroście 
opraw sztywnych, Biorąc ogólnie — PWSZ w ciągu 17 lat działalności 
(1951—1968) wydało około 3000 tytułów o łącznym nakładzie 60 mi- 
lionów egzemplarzy. 

Szczególną jednak rolę ma PWSZ do odegrania w ciągu najbliższych 
pięciu lat, Pozostaje to w związku z szeroko zakrojoną reformą tak 
szkolnictwa zawodowego, W planach wydawnictwa zmieścić się ma 
w tym czasie 1200 tytułów nowych podręczników dla 453 zawodów. 
i specjalności, Nie zaspokoi to całości potrzeb, ilość ta stanowi bowiem 
хар pierwszy, obliczony na szkoły masowe. W dalszej kolejności trzeba 
się będzie zająć szkołami o mniejszym stopniu upowszechnienia, w cym 
także — szkołami unikalnymi. Opierając się na poprzednich wydaniach 
swych podręczników PWSZ dąży jednak do stopniowego ich dosko- 
nalenia pod względem merytorycznym i edytorskim. 1 w podręczni- 
kach doskonalonych i w nowych chodzi o konkretyzację treści, o pod- 
kreślenie aspektów ekonomicznych procesu technicznego, w szczegól- 
ności zaś — o podniesienie ideowo-wychowawczych i dydaktycznych 
wartości podręcznika, Towarzyszą temu wysiłki zmierzające do lepszej 
szaty edytorskiej (kolorowe wkładki, wykresy, stosowanie koloru 
w calym podręczniku) 


= 
































Ш, KSIĄŻKA W BIBLIOTECE SZKOLNEJ 





Ograniczamy się tutaj do przedstawienia sytuacji, jaka ksztalto= 
wała się w dziedzinie zaopatrywania szkół ogólnokształcących w książki 
do dowolnego czytania. Pragniemy zilustrować również na wybranych 
przykładach zabiegi służące intensyfikacji procesów czytelnictwa. 

Wspomniana już poprzednio sytuacja wyjściowa po wojnie była 
dla bibliotek szkolnych bardzo trudna, a ogólny stan czytelnictwa mlo- 
dzieży w pierwszych latach Polski Ludowej — opłakany. Biblioteki, po- 
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dobnie jak szkoły, były zniszczone, zaopatrzenie w książki wartościowe 
a zwłaszcza współczesne — znikome, Z zasobów przedwojennych liczą- 
cych w roku 1936—37 — 7 560 000 tomów ocalało, szacunkowo biorąc, 
około 1 500000 tomów. Notuje się duży tradycjonalizm w dziedzinie 
czytelnictwa zarówno wśród dzieci, jak i wśród młodzieży. Dodać do 





tego należy brak kwalifikowanych bibliotekarzy i niedostateczną świa 
domość tego, że czytelnictwo może być zabiegiem wychowawczym, 
skutecznym instrumentem we właściwych rękach dysponujących odpo” 
wiednią lekturą, 

Wynikało z tego, że praca powinna była iść w trzech zasadniczych 
kierunkach; należało: 

= zbudować system bibliotek szkolnych zapeł 
zestawami książek, 

— przygotować kadry bibliotekarzy, specj 
nictwa dzieci i młodzieży, 

wplywać wreszcie na sam proces czytelnictwa stwarzając system 
bodźców zachęcających do lektury. 

Przede wszystkim więc — sprawa księgozbiorów. 

„Biblioteki szkolne mają za zadanie dostarczenie uczniom i nauczy- 
cielom lektury potrzebnej w związku z nauką szkolną i wychowaniem” 
(Art. 7 „Dekretu o bibliotekach i opiece nad zbiorami bibliotecznymi” — 
Dziennik Urzędowy Ministerstwa Oświaty nr 6, 1946). 

Na tej podstawie ukazała się Zstrukcja o organizacji i prowadzeniu 
bibliotek szkół powszechnych (Dziennik Urzędowy Ministerstwa Oświaty 
nr 9, 1947), w której ustalono zasady doboru książek do bibliotek szkol. 
nych. Dopuszczono do bibliotek szkolnych jedynie książki mające apro- 
batę Ministerstwa Oświaty. Określono także hierarchię zakupów: dla 
ucznia — przede wszystkim lekturę szkolną i wydawnictwa popularno- 
naukowe, potem zaś beletrystyka o walorach wychowawczych, dla 
nauczyciela zaś zalecano dobierać w pierwszym rzędzie podstawowe wy- 
dawnietwa pedagogiczne, pomocnicze oraz kompendia z różnych dzie- 
dzin nauki, Należało równocześnie ustalić system, który objąłby akcję 
zaopatrywania bibliotek. W związku z tym ustalono w gestii Minister- 
stwa Oświaty centralizację zakupu do bibliotek szkolnyci 

„Całokształt! działalności w zakresie centralnego zaopatrzenia szkół 
w książki można było podzielić na trzy okresy: 


1 cytuję z E, Diałkowską: „Ksiegozbiory bibliotek szkolnych w Polsce Ludowej” (w zbiorze 
pod red, F. Popławskiego: „Biblioteki szkolne w Polsce Ludowej", Warszawa 1966; $. 45). 











ając je właściwymi 








tów w zakresie czytel- 
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to okres planowego wspól- 
działania z instytucjami wydawniczymi i bezpośredniego wysyłania 
książki do zaintersowanych bibliotek”. 

Zakup centralny stosowano do r. 1960, W trosce о to, aby szkoły 
same stanowiły o dostosowanym do potrzeb i zainteresowań nauczycieli 
i uczniów doborze książek — przekazano im decyzję w oparciu o środki 
finansowe budżetów terenowych. W ten sposób rozpoczął się trwający 
do dzisiaj następny ctap bogacenia bibliotek szkolnych. Decyzję szkoły 
wsparto informacjami o książkach! oraz systemem aprobat dokony- 
wanych przez Ministerstwo Oświaty i Szkolnictwa Wyższego. 

Problem — zakup centralny czy decentralizacja zakupów — to 
zagadnienia nadal dyskusyjne. Centralizacja była niezbędna, zwłaszc: 
w stadium tworzenia bibliotek, przy braku dostatecznej stabiliza 
w pracy wydawnictw. Utworzono dzięki niej podstawowy zrąb zesta- 
wów bibliotecznych, co ułatwiało późniejsze organizowanie konkursów 
czytelniczych, zaopatrzono biblioteki w dziela ogólnoinformacyjne, 
przede wszystkim zaś — można było działaniem tym objąć odlegle bi- 
blioteki szkolne па wsi. Decentralizacja daje pole do indywidualizacji 
księgozbiorów i dostosowywania ich do lokalnych potrzeb i zainte 
sowań, Powinna także uaktywnić zainteresowania czytelnicze nauczy. 
cieli i młodzieży. Kłopoty z dystrybucją książek oraz z budżetami te- 
renowymi utrudniają czasami w praktyce skuteczność słusznych założeń, 

W rezultacie długoletniej pracy prowadzonej, jak widać, wg róż- 
nych zasad nastąpił ogromny rozwój bibliotek; w początku tej pracy 
znalazły się takie np. efekty zakupu centralnego (tabelka na s. 195): 

Należy stwierdzić, że polepszyła się znacznie przeciętna zaopatrze- 
mia ucznia w książkę: gdy w 1950 roku na 5 uczniów przypadała 1 ksi 
ka w bibliotece szkolnej, to w roku 1961 mieliśmy już 4 książki na 1 ucz- 
nia. Dla uprzytomnienia dalszego rozwoju dodać należy, że w roku 
1967 liczba woluminów w bibliotekach szkolnych wynosi 78 630 000, 
na jednego więc ucznia wypada ok. 13 książck.* 





























3 mim bioletyn informacyjny „Książka w Szkole, 
+ Por. „Mały Rocznik Statystyczny” — 1965; + 220, 
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Księgozbiory — to, oczywiście, Liczba egzemplarzy książek nabytych 
ilość. Księgozbiory — to także ich centralnie do różnego typu szkół 
Zestaw tematyczny. W jaki sposób гү] 








па ten zestaw oddziałał zakup cen- зе | 
ON” ү 1947 
tralny? Należy tutaj wyodrębnić za- | je | 
ACK vp 
kup książek dla ucznia i zakup dla К | „84 
nauczyciela. Posłużymy się przykła- | m | зп 
1902 узык 
dami, 1953 376384 
W latach 1946—1960 zakupiono 1954 3093438 
26089 
centralnie do bibliotek pedago- Пхи С 
gicznych około 168 tytułów z zakre- | 057 2083634 
ARE RI Бард тачан ч 2981402 
su pedagogiki, metodyki nauczania, | 1938 | Rida 
psychologii. Ponadto zakupywano 1969 1516079 
dziela klasyków marksizmu _ (Ии | 
maczenia z fachowego рї йй жюн 





ctwa radzic 
озш ир, * W tym dat Prezesa Rady Ministrów 

Wéród książek dla ucznia prefe- = 2163422 cgzemplarey. 
rowano popularnonaukowe, których 
w latach 1946—1960 dostarczono do bibliotek szkolnych ponad 400 
tytułów, zwłaszcza książek przyrodniczych, z zakresu nauk ścisłych i pu- 
blikacji pomocniczych. Poważne miejsce zajmują także lektury obo- 
wiązkowei pozaobowiązkowe, przy czym w latach 194611947 kupowano 
tylko dzieła klasyków polskich i obcych, później zaś wyszło się poza ten 
krąg. 

Od 1953 roku zakupy dokonywane przez Ministerstwo Oświaty były 
oparte na porozumieniach z wydawnictwami i dlatego mogły być ści- 
ЧЕ] niż dotąd planowane. О skali zakupów może świadczyć па przyklad 
fakt, że do bibliotek szkół podstawowych wprowadzono tą drogą 
1241 000 utworów M. Konopnickiej. 


iego), encyklopedie, 








Interesujące dane tyczące się kryteriów i możliwości zakupu uwi- 
dacznia zestawienie na str. 1961. 


Odstąpienie od zakupu centralnego w 1960 roku stworzyło nową 
sytuację dla szkół, szczególnie dla bibliotekarzy szkolnych, którzy mu- 


1 Z cytowanej pracy F. Biatkowskiej (s. 57). 
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Liczbowe zestawienie tytułów pozalckturowejliteracury pięknej 
zakupionych centralnie do bibliotek szkół podstawowych w latach 1952 — 1960 
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— Baśnie, podania legendy 


Ри — Powieki opowiadania przyrodaicze 











sicli poczuć się w pełni odpowiedzialni za dokonywane, zgodnie z wy- 
tycznymi Ministerstwa Oświaty, bogacenie księgozbiorów. 

Pomijając już tutaj nowo zaistniałe okoliczności — trudności na 
rynku księgarskim niełarwe do pokonania, należało dokonać wysilku 
w dziedzinie informacji. Informacja ta dociera różnymi drogami. Są 
Komunikaty umieszczane w Dzienniku Urzędowym Ministerstwa 
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego, jest to co roku wydawany „Spis wy- 
dawnictw zatwierdzonych do bibliotek szkolnych przez Ministerstwo 
Oświaty i Szkolnictwa Wyższego”, jest to wydawany przez Państwowe 
Zakłady Wydawnictw Szkolnych kwartalnik „Książka w szkole”, 
wreszcie — dostarcza się do bibliotek informatory bibliograficzne („Ка- 
talog Nowości” oraz „Zapowiedzi Wydawnicze” wydawane. przez 
Skladnicę Księgarska). 

Systematyczne bogacenie bibliotek szkolnych nie przebiega bez 
utrudnień. Wiele zwłaszcza trosk przysparza gromadzenie lektur szkol- 
nych, których brak, mimo formalnego uregulowania sposobu zadość- 
uczynienia potrzebom, jest w praktyce nadal dotkliwy. О ogromnym 
jednak postępie notowanym także w okresie 1960—1967 świadczy 
zestawienie,! 





Biblioweki szkolne 
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Doskonalenie bibliotekarzy stanowi ważny kierunek pracy 
zmierzającej ku najlepszemu użytkowaniu książki szkolnej, 

W miarę narastania potrzeb i doświadczeń szkolenie bibliotekarzy 
wykazuje coraz większą różnorodność oraz poglębianie się procesu spe- 
cjalizacji. 

Akcja ta rozpoczęła się już w roku 1946. Prowadziło ją w pierwszym 
okresie Ministerstwo Oświaty, obecnie często, zwłaszcza kursy niższego 
stopnia, organizują kuratoria. Wykrystalizowanie się form doprowa- 





1 „Maly Rocznik Steystyczny?” — 1968; 5.20 
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dziło do dwóch w zasadzie kierunków: dokształcania bibliotekarzy i do 
doskonalenia już wykwalifikowanych. 

'W roku 1957 ustalono trójstopniowy system kursów wakacyjnych. 
1, I i III stopnia (w sumie 7 tygodni) oraz со najmniej roczną praktykę 
przegradzającą każdy z tych kursów. 

Obok tego kierunku wprowadzono kształcenie korespondencyjne 
organizowane przy Państwowym Ośrodku Kształcenia Bibliotekarzy 
Ministerstwa Kultury; ukończyło je w latach 1958—1963 ponad 1000 
bibliotekarzy. 

Wreszcie trzecim kierunkiem zdobywania kwalifikacji jest złożenie 
eskternistycznego państwowego egzaminu bibliotekarskiego; system 
ten wprowadzono w 1962 roku w niektórych kuratoriach. 

Obok tego trzykierunkowego szkolenia bibliotekarzy istnieje także 
system ich doskonalenia. 

Pomocne tutaj są przede wszystkim przykladowe biblioteki a także 
kursy wakacyjne i konferencje organizowane przez Sekcję Bibliote- 
karską Związku Nauczycielstwa Polskiego, Od 1961 roku tworzy się 
sekcje bibliotek i czytelnictwa przy Okręgowych i Powiatowych Ośrod- 
kach Metodycznych, Kursy wakacyjne III stopnia są prowadzone w Pań- 
stwowym Ośrodku Kształcenia Bibliotekarzy w Jarocinie 

Problem kadry bibliotekarskiej nie jest jeszcze w pelni załatwiony 
zwlaszcza wobec potrzeb, jakie zgłasza realizacja reformy szkolnej, 
Sytuacja służbowa bibliotekarzy szkolnych została wprawdzie w więk- 
szości wypadków (dla szkół liczących ponad 450 uczniów i ponad 3000 
tomów bibliotecznych) etatowo ustalona w т, 1957. Wpłynęło to na 
pewną stabilizację stanowisk pracy. W dalszym jednak ciągu istnieje 
płynność kadr, а w związku z tym rysuje się nagląca potrzeba wprowa- 
dzenia specjalizacji bibliotckarskich do zakładów ksztalcenia nauczycieli. 

Z biblioteką szkolną łączy się organicznie czytelnictwo. 

Problem właściwego postawienia sprawy czytelnictwa dzieci i mlo- 
dzieży nie bez trudu toruje sobie drogę. Chodzi bowiem nie tylko о to, 
aby książka znalazła się w bibliotece i nie tylko o to, aby opiekował się 
nią fachowy bibliotekarz. Chodzi w równym stopniu 0 to, aby towa- 
rzyszyć w sposób świadomy recepcji tej książki. Owa pedagogiczna 
strona procesu czytelnictwa wymaga uwzględnienia zainteresowań 
dzieci i młodzieży, doboru odpowiednich książek, czuwania, zwłaszcza 























1 Por, „Informator Bibliotekarza i Карата" z г. 1963, 
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nad lekturą, aby byla nie tylko wychowawczo pożyteczna, ale i strawna, 
pobudzająca samodzielne czytelnictwo. Świadomość tych spraw musi 
stać się udziałem nauczyciela, bibliotekarza, a także organizatora ruchu 
bibliotek szkolnych, Konieczna jest przy tym postawa badawcza, spraw- 
dzanie owej recepcji, czynienie poprawek w doborze lektury — sło- 
wem — żywy i twórczy stosunek do tego zagadnienia. 

Ministerstwo Oświaty wydaje instrukcje о organizowaniu i prowa- 
dzeniu bibliotek oraz odpowiednie wytyczne (patrz np. Dziennik Urzę- 
dowy Ministerstwa Oświaty nr 1947/9 i nr 1953/12), włącza tę proble- 
matykę do programów ksztalcenia i doskonalenia bibliotekarzy, doko- 
nuje doboru odpowiednich książek do bibliotek, ogłasza wykazy lektury 
szkolnej, egzekwuje od uczniów znajomość wielu wybranych dzieł. 
Wskazówki metodyczne opracowywane zwłaszcza dla polonisty przewi- 
dują pracę ucznia z książką i wdrażanie go do korzystania z піс), Chodzi 
tutaj, oczywiście, nie tylko o literaturę klasyczną, ale przede wszystkim 
о literaturę współczesną. 

Zagadnienia czytelnictwa wybiegają daleko poza mury szkolne. 
Sa jednym z nurtów kształtującej się kultury współczesnej, są składową 
procesu upowszechniania kultury. Stąd też rozwijające się, wielostronne 
badania dają szansę, iż stosowany zespół zabiegów zmierzających do 
pogłębienia procesu czytelnictwa zyska możliwość weryfikacji i do- 
prowadzi do doskonalenia istoty pracy z książką. 

W tym także aspekcie należy patrzeć na ciągle nie docenianą w roz- 
budzaniu czytelnictwa rolę szkoły. 

Praca z książką ma już obecnie sporą tradycję i przybiera bardzo roz- 
maite formy (propaganda wizualna, współpraca z radiem i telewizją, 
loterie książkowe, czytelnie szkolne, służba informacyjna, konkursy czy- 
telnicze itp.). Na uwagę ze względu na rozmach i wartość problemowa. 
zasługują zwłaszcza organizowane centralnie konkursy czytelnicze. 
Celem tych konkursów było zaznajomienie ogółu bibliotekarzy z róż- 
nymi formami pobudzania czytelnictwa dzieci i młodzieży. Zorgani- 
zowano parę takich konkursów. W r. 1960 Ministerstwo Oświaty ogło- 
IW ouatnim dziesięcioleciu ukazalo się sporo publikacji traktujących zarówno o metodach 
i technice pracy bibliotekarza Jak į o procesach czytelnictwa dzieci į młodzieży (gp Н. Falkowska 
1. Jurewicz: „Klasyikiej 1 katalog rzeczowy. Technika udostępniania ksiggozbioru w bibliotece 
szkolnej! Warszawa 1964; E. Blalkowska: „Praca pedagogiczna z czytelnikami w bibliotece 
szkolnej! Warszawa 1964; red. Р. Poplawski: „Biblioteki szkolne w Росе Ludowej”, Wars 
жаза 1966; zed. T, Parmowski: „Dziecko i miodzeż w świede zainteresowań czytelniczych", 


Warsziwa 1960; A. Przedawska: „Książka w życia młodzieży współczesnej”, Warszawa 1962; 
„Ruch Pedagogiceny" 196 
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silo długofilowy i ogólnokrajowy konkurs pod hasłem „Tysiąclecie 
Państwa Polskiego” składający się z sześciu różnych etapów. W r. 1966 
ukończono ostatni etap na temat poświęcony. perspektywom rozwoju 
Polski Ludowej. W orbitę wpływu takich konkursów wciągnięta jest 
nie tylko młodzież i nauczyciele; działają tutaj rodzice i organizacje 
społeczne. 

Rezultatem tej wielostronnej pracy pedagogicznej jest dostrzegalne 
wzmocnienie aktywności czytelniczej młodzieży. Analizując np. ilość 
wypożyczeń przypadających na jednego czytelnika bibliotek szkolnych 
uzyskamy takie orientacyjne wskaźniki: 


rok 1955 — 14,3 


n» 1960 — 14,4 
„ 1965 — 15,8 
„ 196 — 15,9 


„ 1967 — 16,1 


Oczywiście wskaźnikom ilościowym towarzyszyć winno stale pogłębia 
nie procesu czytelniczego. Zilustrowane wyżej dzieje książki w biblio- 
tece szkolnej świadczą o tym, że obydwa cele wspomagają się wzajem, 





* 


Zarysowany wyżej szkic па temat książki szkolnej uwzględnia przede 
wszystkim rozwój podręcznika szkolnego ito zwlaszcza w szkole ogólno- 
kształcącej. Chodziło bowiem о zobrazowanie zorganizowanego wy- 
silku społecznego skupionego na podstawowym instrumencie pracy 
oświatowej, jaka jest ciągle podręcznik szkolny szczególnie w szkole 
podstawowej. Równocześnie jednak wskazano na kontekst, w jakim 
ten podręcznik w życiu szkolnym występuje. Jest to więc lektura ksią- 
Зек beletrystycznych, popularnonaukowych oraz wszelkiego rodzaju 
informatorów, co w sumie stanowi platformę, po której uczeń winien 
przejść od podręcznika do czytelnictwa książki w ogóle. 

Należy się, naturalnie, zastrzec, że szkic tak ujęty nie pretenduje do 
zarysu całościowego, ma jednak ambicję, aby egzemplifikacja w nim za- 
stosowana była należycie reprezentatywna. 

Obraz powstawania i wzrostu książki szkolnej ma charakter dyna- 
miczny. Tyczy się to nie tylko składników ilościowych czy omawianych 
tutaj spraw merytorycznych. Odnosi się to bowiem także do funkcji 
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podręcznika, książki: pomocniczej i lektury. Demokratyzacja kultury 
idzie obecnie szerokim frontem posługując się różnymi współczesnymi 
Środkami jej przekazu. Rola radia w szkole, rola nagrań w procesie d; 
daktycznym, rola obrazu powiclanego coraz doskonalszą techni 
funkcja telewizji, narastające znaczenie pomocy naukowych w naukach 
ścisłych — wszystko to tworzy dla książki szkolnej nowy kontekst. 
Byłoby źle, gdybyśmy mówiąc о roli szkolnej książki w przyszłości піс 
dostrzegli nowej sytuacji. Winna ona bowiem inaczej ukształtować sam 
podręcznik, konsekwentnie włączyć książkę pomocniczą do systemu 
jego obudowy a lekturę szkolną uważać za tylko jeden ze sposobów 
wprowadzenia w kulturę narodową. Wpłynąć to winno na sposób pracy 
z książka, nie może jednak ograniczać jej znaczenia, Dwudziestopięcio- 
lecie pracy nad książką szkolną stanowi więc sposobność nie tylko do 
sumowania dorobku i stwierdzenia niewątpliwych efektywów. Stanowi 
także okazję do niezbędnego zastanowienia się nad kierunkami dalszej 
drogi ściśle powiązanymi z rozwojem warunków życia, Wieloletnie 
doświadczenia w pracy nad podręcznikami wykazują, że w procesie 
doskonalenia podreczników szkolnych konieczne jest oparcie się na 
zorganizowanym i długofalowym systemie umożliwiającym z jednej 
strony wyzyskanie zdobyczy współczesnej nauki, z drugiej zaś strony — 
pozwalającym na stałą konfrontację zawartości podręcznika z jego prak: 
tycznym pożytkiem szkolnym. Wybitna rola podręcznika w procesie 
nauczania, wychowania oraz wysiłek ekonomiczny państwa, jaki towa= 
rzyszy przygotowywaniu podręcznika, wymagają właściwego zabez- 
pieczenia procesu doskonalenia podręcznika szkolnego w celu zwiększe- 
nia skuteczności jego działania, wymagają też nadążania za zdobyczami 
таш, metodyki i edytorstwa. Doskonalenie podręcznika szkolnego 
objąć więc winno wszystkie dziedziny: zawartość merytoryczną, układ 
metodyczny, wyposażenie edytorskie i wykonawstwo poligraficzne. 
Rozumowanie to prowadzi do postulatu oparcia pracy nad podręcz- 
nikiem na systemie badań i na bardzo bliskim powiązaniu jej z prak- 
tyką szkolną. Rokować to może konsekwencję w pracy merytorycznej 
i edytorskiej. Podobny postulat należy zgłosić pod adresem pozostałej 
części książek szkolnych, w tym — zwłaszcza lektury. Chodzi tu, mia- 
mowicie, o systematyczne prowadzenie badań recepcji tej lektury, o pod- 
patrywanie mechanizmu funkcjonowania przekazu i odbioru książki 
szkolnej. Trzeba przecież pamiętać, że brak znajomości aktualnych pre- 
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dyspozycji czytelniczych dzieci i młodzieży oraz niedostateczna analiza 
samej lektury mogą powodować obserwowane zbyt często rozminięcia 
się między intencjami wychowawczymi a ich realnym skutkiem. 
Droga do „książki szkolnej przyszłości” prowadzi więc nie tylko 
przez poznanie wizji tej przyszłości, ale także przez pracowite śledzenie 
mechanizmu dotychczas funkcjonującego. Ta czujna postawa badawcza 
warunkować winna przyszły ksztalt i przyszłą rolę książki szkolnej. 








KAZIMIERZ WOJCIECHOWSKI 
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OŚWIATA DOROSŁYCH 





Chorzów — planetarium 








Stan oświaty doroslych przed wrześniem 1939 r. Długotrwała niewola 
i niski na ogół poziom gospodarczy hamowały w naszym kraju rozwój 
i demokratyzację kultury w wieku XIX i u początku wieku XX. Mimo 
to w zakresie oświaty dorosłych możemy się szczycić, że w owych cza- 
sach, szczególnie zać po powstaniu styczniowym, wbrew ciężkim wa- 
runkom nastąpił rozwój popularyzacji wiedzy i samokształcenia, 
Po 1918 roku zmieniło się wprawdzie położenie polityczne, ale kraj był 
ubogi i wyniszczony wojną. Ponadto w drugim dziesięcioleciu okresu 
międzywojennego obserwujemy wśród obszarników i burżuazji niechęć 
do powszechnej oświaty bądź wrogość, „[..] Sfery rządowe uważają, 
że gimnazjów jest dużo. Państwu więcej przyczynia kłopotów dziesięciu 
wykształconych obywateli aniżeli tysiąc analfabetów” — mówił w 1935 
roku dr Jan Bilek, dyrektor Wydziału Oświaty i Kultury Zarządu m. st. 
Warszawy. 

Według spisu z 1931 roku było 23,1% analfabetów, W samej Polsce 
centralnej nie umiało pisać i czytać 3,5 miliona obywateli, Według obli- 
czek Mariana Falskiego? na 1 000 dzieci, które zaczynały naukę w szko 
łach powszechnych, do szkół wyższych dochodziło spośród burżuazji 
250, spośród robotników 4, z rodzin chłopskich (do 5 ha) — 2 osoby 
Należy wyjaśnić, że do szkół wyższych zaliczał Falski także pedagogia 
i wyższe seminaria duchowne, do których trafiało najwięcej dzieci 
chłopskich. W latach 1930—1935 żaden uczeń pochodzenia chłopskiego 
nie zapisał się na Uniwersytet Jagielloński, Fakty te świadczą, że szkol- 
nictwo wyższe w zasadzie dostępne było dla ludzi zamożniejszych i bo- 
gatych. 

Rządy przedwrześniowe wahały się między regułą bezpośredniej 







































з М. Szulkin: Z dziejów walki lucy naezyciekiej, "Towarzystwo. Demokratyczne 
Warszawa 1951, 

ЗМ, Faliki; Środowisko” społeczne odzieży a jej wyksztakenie. Min. WIR i ОР, Wat- 

кажа 1937. 
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opieki państwa nad oświatą pozaszkolną a pozostawieniem jej czynni-. 
kowi społecznemu, Brak było również odpowiednich funduszów na 
oświatę dorosłych, a skromny budżet na ten cel ulegał każdego roku nie- 
korzystnym wahaniom.! Wskutek tego nie zarysowano planu działania 
ma dłuższy okres w dziedzinach nie cierpiących zwłoki, takich jak anal 
fabetyzm, sieć szkół powszechnych dla młodocianych i dorosłych, si 
bibliotek powszechnych, ugruntowanie wychowawczego działania fi 
mu, radia, wydawnictw itp. Nie było też podstaw prawnych oświaty 
dorosłych, chyba że uwzględnimy ustawę o ogrodach działkawych 
(sprawa wczasów), Jedynie armia korzystała z ustawy z 21 lipca 1919 
roku o przymusowym nauczaniu w wojsku polskim („Dziennik Praw”, 
nr 63) 

Wielki wkład do oświaty dorosłych w latach 1918—1939 miała 
lewica spoleczna, podtrzymująca twórcze tradycje oświatowe sprzed 
1 wojny światowej, tradycje L. Krzywickiego, Sz. Dicksteina, St. Posnera, 
Wi. Weychert-Szymanowskiej, Т. Rechniewskiego i wielu innych. 
Od 1923 roku działało socjalistyczne Towarzystwo Uniwersytetu Ro- 
botniczego oraz przez kilka lat — komunistyczny Związek Robotni- 
czych Organizacji Kulturalno-Oświatowych „Kultura Robotnicza”. 
Obok lewicy robotniczej pracowała lewica chłopska, przejawiająca 
swą najradykalniejszą działalność w Związku Młodzieży Wiejskiej 
„Wici”. Z ezołowych oświatowców lewicy tych czasów wypada 
wspomnieć Jana Hempla, St. Kopcińskiego, A. Próchnika, К, Cza- 
pińskiego, prof, A. В. Dobrowolskiego, St. Rudniańskiego, Wł. Spa- 
sowskiego, prof, Z. Szymanowskiego, Т, Wojeńskiego. Głośny był 
zjazd pracowników kultury, odbyty we Lwowie 1936 roku z inicjatywy 
komunistów. Uczestniczyli w nim pisarze tej miary со W. Wasil 
wska, Н, Dembiński, Е. Zegadłowicz, Н. Górska. Ci i inni, żądając 
upowszechnienia nauki, kultury i sztuki, wspomagali działalność postę- 
powej oświaty dorosłych. 

Borykając się z trudnościami, prowadzona przez ludzi postępowych, 
zdobyła oświata dorosłych w tym czasie cenne doświadczenia, wypra- 
cowala szereg nowych metod i form pracy, na przykład świedicę, uni- 
wersytet ludowy, dobre szkoły powszechne dla dorosłych i sieć bibliotek 
powszechnych w Warszawie i Łodzi. Powstał także i twórczo pracował 
Instytut Oświaty Dorosłych, a ruch oświatowy korzystając m.in. z po- 

































1 E, Nowicki Kształt dorosłych, „Oświata i Kultura" 1945, nr 1—2. 
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ważnego wsparcia ze strony Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie, 
wykształcił nieliczną wprawdzie, ale fachową i wierną sprawie kadrę 
oświatowców, a częściowo zapoczątkował pedagogikę dorosłych, wy- 
jaśnił wiele kwestii praktycznych i teoretycznych oraz zdobył obyw: 
telstwo w życiu społecznym. Wybitni praktycy stawali się jednocześnie 
teoretykami oświaty dorosłych uogólniając swoje bogate doświadcze- 
nia. Takimi byli Kazimierz Korniłowicz, Helena Radlińska, Antoni 
Konewka, Władysław Wolert i in. 








Straty kulturalne w czasie wojny. Wojna 1939—1945 obniżyła po- 
ważnie stan kultury i oświaty, Pomniejszyła znacznie gospodarkę naro- 
dową, burząc wiele zakładów pracy, komunikację, porty, a w dzied: 
nie oświaty i kultury — szkoły, biblioteki, muzea itp. Niezwykle bo- 
lesne straty były w ludziach. W piekle wojennym, na frontach i w obo- 
zach zginęło ponad 6 milionów obywateli, w tym ponad 6 tysięcy na- 
uczycieli i naikowcć: 

Według obliczeń Biura Odszkodowań Wojennych przy Prezydium 
Rady Ministrów, Polska straciła 38%, majątku narodowego, gdy Francja 
1,5%, Anglia 0,8%, Straty w dobrach kultury i sztuki wyniosły ро prz 
liczeniu na pieniądze 5 miliardów 365 milionów złotych przedwoje 
nych. Mieszczą się w tym koszty wyposażenia szkół (950 milionów), 
biblioteki (332 miliony), muzea (456 milionów). Przepadło 60% mi 
jatku szkolnego i placówek naukowych. Z 22,5 milionów książek 
tecznych ocalało z pożogi wojennej tylko 7,5 milionów. W bibliote- 
kach szkolnych zniszczono 93%, księgozbiorów. Uległo zniszczeniu 90%, 
wypożyczalni prywatnych, a z 2 000 księgarń zostało 200. 

Obok tak widocznych ubytków materialnych nieobliczalnie wiel- 
kie były straty moralne. 

W ogólnym rachunku straty społeczne, moralne i materialne były 
potwornie wielkie, przerażające. 

Droga do odbudowy kultury i wzbogacenia jej nowymi treści 
była po wojnie najeżona niespotykanymi trudnościami. 

R ok 1944 dla części ziem polskich, a rok 1945 dla całego kraju przy- 
niósł rewolucyjne zmiany. Przeprowadzono reformę rolną, zaczęto 
uspołeczniać przemysł i handel, uspołeczniono banki. Socjalizm ogarniał 
coraz to więcej dziedzin życia. Jednocześnie, w związku ze zmianą na- 
szych granie oraz powrotem do Polski ziem zachodnich i północnych, 
następowało przemieszczanie ludności. 
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W zmienionym ustroju wzrost potrzeb oświatowych. Zniszczenia wojen- 
ne i zasadnicze zmiany polityczne, gospodarcze i społeczne w latach pos 
wojennych spowodowały wzrost potrzeb oświatowych i kulturalnych; 
jednocześnie następowały gruntowne i doniosłe przeobrażenia w życiu 
kulturalnym kraju. Demokratyzacja wymaga powszechnego oświece- 
nia, bo umożliwia ono rozumienie zjawisk społecznych i ułatwia świa- 
dome uczestnictwo w życiu politycznym. Szybki rozwó) przemysłu 
powoduje przesiedlanie się ludzi ze wsi i miasteczek do miast. Praca 
w przemyśle wymaga jednak często wyższych kwalifikacji, ogólnych 
i zawodowych niż te, jakie posiadają migrujący. Rozwój przemyslu 

możliwość awansu, który się wiąże z dokształcaniem i budzi 
zainteresowania umysłowe. Reforma rolna, usamodzielnienie i wzmoc- 
nienie gospodarcze milionowych mas chłopskich, zaprowadzenie spól- 
dzielczości na wsi oraz walka o wyższe plony — pobudzały rolników 
do kształcenia się. 

Wskutek gwałtownie rosnących potrzeb w zakresie wykształcenia 
ogólnego i zawodowego likwidowało społeczeństwo polskie zastrasza- 
jący analfabetyzm, powstawała i zagęszczała się sieć bibliotek, niezwykle 
ożywił się ruch wydawniczy, wzrosło czytelnictwo. Wszystkim tym pro- 
cesom towarzyszył silny rozwój szkolnictwa podstawowego i średniego 
dla pracujących, szkól stałych oraz korespondencyjnych, a rozwój ten 
z kolei wpłynął swą dynamiką społeczna na rewolucję kulturalną. W wy- 
niku rych zmian ruch socjalistyczny złamał prawo wyłączności bu 
żuazji do kultury, przezwyciężył „monopol kulturalny” klas posiada- 
јасусћ. Do niedawna elitarna — stawała się kultura dorobkiem wszyst- 
kich, to jestkulturą demokratyczną. W przeciwieństwie do okresu przed- 
wrześniowego państwo ludowe znalazło fundusze na oświatę dorosłych 
i to fundusze pokaźne. 

Wykształcenie i kultura dla wszystkich — to hasło głoszone i urze- 
czywistniane przez partię i rząd w ciągu calego okresu Polski Ludowej 
Możemy jednak podzielić te trudne a twórcze lata na trzy okresy. Ró. 
nią się one nieco koncepcjami organizacyjnymi oświaty dorosłych 
ijej realizacją. Ў 

Okres pierwszy to pierwsze lata po wyzwoleniu, zbiegający się w dru- 
giej połowie z planem trzyletnim (1947—1949). Pod koniec tych lat, 
w grudniu 1948 roku, wypadło połączenie obu partii robotniczych 
(PPR i PPS) w Polską Zjednoczoną Partię Robotniczą. 3-letni plan 
gospodarczy przewidywał odbudowę kraju ze zniszczeń wojennych, 
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przebudowę struktury społeczno-gospodarczej przez szybki rozwój prze- 
nysłu, scalenie ziem zachodnich i północnych z resztą kraju, utrwalenie 
ustroju i podniesienie stopy życiowej. Plan dzięki odpowiedniej posta- 
wie klas pracujących wykonano przed terminem. Odegrał tu główną 
rolę czynnik ludzki, na którego świadomość wpływała i oświata do- 
rosłych. 

Okres drugi pokrywa się z latami planu 6-letniego (1950—1955). 





Pla ten projektował szybkie uprzemysłowienie kraju w celu wydźwig: 
cia go z zacofania gospodarczego oraz w celu dalszych przekształceń 
gospodarki w kierunku socjalistycznym. Plan zakładał nakłady inwe 
stycyjne 2,7 razy wyższe w porównaniu z okresem planu 3-letniego. 
Produkcja przemysłowa miała wzrosnąć о 158%, a wzrosła faktycznie 
0 170%, Jedynie produkcja rolna, która powinna była wzrosnąć o 50%, 
wykazała przyrost mniejszy, mianowicie wzrosła tylko о 19%, 

Okres trzeci zbiega się w swym początku z przemianami polity 
nymi końca 1956 roku. Okres ten wypełniają dwa plany 5-letnie. 
Pierwszy plan 5-letni (1956—1960) wysunął zadanie dalszego uprzemy= 
slawiania kraju przy uwzględnieniu należytych proporcji przemysłu 
maszynowego i konsumpcyjnego oraz zadanie wzrostu stopy życiowej 
ludności. W przemyśle plan przekroczono, a płace realne wzrosły o 28,5% 
wobce zakładanych 30%. Drugi plan 5-letni (1961—1965) to wyższy 
stopień uprzemysłowienia kraju przez rozwój produkcji przemysłowej 
szczególnie zaś przez rozbudowę źródeł surowców, jak węgła, siarki, 
miedzi. Rozwój przemysłu miał przygotować nowe miejsca pracy 
dla licznej młodzieży powojennej i przyczynić się do wzrostu stopy ży- 
ciowej. Produkcja w przemyśle miała wzrosnąć o 529, a na roli o 227, 
w porównaniu z 1960 rokiem. 

Jest rzeczą zrozumiałą, że oświata dorosłych jest dziedziną, którą 
nasi politycy i ekonomiści widzą jako poważny” współczynnik zwy- 
cięstw społecznych i gospodarczych w urzeczywistnieniu tych planów. 
Postawy ludzkie, świadomość celów, rozumienie sensu ekonomicznego 
i politycznego planów, chęć realizowania zadań i umiejętność pracy za- 
leży w dużym stopniu od oświaty, szczególnie zaś od oświaty doro- 
słych. 






































Charakterystyka trzech okresów, Wskutek ogromnych przemian, za- 
chodzących w pierwszym okresie, głównym zadaniem oświaty w tym 
czasie było wyjaśnienie sensu demokracji ludowej i socjalizmu, zdoby- 
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cie zaufania i przekonania do nowego ustroju. Dzięki osiągnięciom w tym 
zakresie dość szybko zapanował w społeczeństwie spokój i normalna 
praca, Obok tej słusznej akcji polityczno-wychowawczej już w pierw- 
szych latach wkroczono na drogę umacniania, ugruntgwania oświaty 
i kultury przy pomocy sieci bibliotek powszechnych, utrzymywanych 
z funduszów publicznych, rozwijając jednocześnie ruch wydawniczy. 

O tym, jak szybki był rozwój oświaty w pierwszych latach, świad- 
czą dane liczbowe o szkołach, które powstały w Polsce Ludowej po 
spustoszeniach wojennych; poza szkołami podstawowymi i średnimi 
mieliśmy już w maju 1948 roku 63 uniwersytety ludowe, 60 uniwersy- 
tetów powszechnych, 104 uniwersytety niedzielne, 19 szkół pracy spo- 
lecznej, 1 676 domów społeczno-oświatowych, 4510 świetlic, 897 zespo- 
łów planowego czytania, 662 zespoły samokształcenia i 53 poradnie 
samokształoenia,! 

W drugim okresie, a więc po połączeniu się partii, nastąpiła faza 
pracy organicznej, wzmożonego budownictwa, lecz oświata dorosłych 
nie dotrzymała im w pelni kroku, Była zanadto ogólnikowa, powierz- 
chowna, deklaratywna. Bardziej ceniono efekty propagandowe niż 
osiągnięcia wychowawezt 

Јак pisze Stanisław Orłowski?, w latach 4950—1955 politykę kul- 
turalno-oświatową realizowano żywiołowo. Dwie akcje wysuwały się 
па czoło: wielkim nakładem materialnym przygotowywane festiwale 
pokazowe i masowo urządzane odczyty, Samo Towarzystwo Wiedzy 
Powszechnej organizowało rocznie około 120000 odczytów па wsi 
i w mieście, wydając w tym celu teksty dla wykładowców, którzy je 
nieraz czytali w salach wykładowych. „Przesadna centralizacja produkcji 
tematów i żywiołowość w doborze prelegentów nadawały akcji odczy- 
towej charakter mechaniczny, nieskoordynowany, doraźny. Brak w po- 
przednich latach jakichkolwiek szerszych prac badawczych stanu oświaty 
robotniczej i skutków upowszechniania wiedzy powodował przypad- 
kowość tematyczną, którą wyraźnie odczuwali odbiorcy, a więc i związ- 
ki zawodowe”? 

Obok wielu odczytów i festiwali wiele sił i środków przeznaczano 
па kursach, konferencjach i w prasie na sprawy kształcenia politycznego. 
Było i jest ono potrzebne, lecz w latach 1949—1955 prowadzono je 




















3 „Otwisa i Kultura — Biuletyn Zarzadu Głównego TUR" 1949, ne 1. 
3 „Otwinta Dorosłych” 1987, ne 1 
+ 5. Orlowski: „Ойума Dorosłych" 1957, nr 1. 
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dość powierzchownie i jednostronnie, a więc mało przekonywająco. 
Wiadomo, że dla zrozumienia idei przebudowy socjalistycznej i zrozu- 
mienia zasad polityki bieżącej konieczna jest znajomość pewnych proble- 
mów oraz danych z zakresu geografii gospodarczej i politycznej, z eko- 
nomii, historii, z technologii przemysłu, rolnictwa itp. Faktu tego na 
ogół w kształceniu politycznym nie uwzględniono, dążąc w pośpiechu 
do końcowego etapu szkolenia — pamięciowego opanowania różnych 
reguł. Towarzyszył temu przesadny wezbalizm, określony pod konice 
drugiego okresu jako „drętwa mowa”, 

Wielkim jednak, historycznym zdarzeniem tego okresu była likwi- 
dacja analfabetyzmu w głównym jego trzonie. Osiągnięciem lat 1949— 
1955 było także umocnienie i znaczne rozszerzenie akcji wczasów do- 
rocznych Funduszu Wczasów Pracowniczych, które 2 natury rzeczy 
podnoszą wiedzę obywateli o kraju, 

W tym też czasie, to jest w drugim okresie, w pewnych dziedzinach 
nastąpił regres: zamknięto znaczną liczbę pożytecznych placówek pracy 
oświatowej z dorosłymi, a więc szkoły pracy społecznej i uniwersytety 
powszechne, założone przez Towarzystwo Uniwersytetu Robot 
czego, uniwersytety ludowe, Wszechnicę Radiową, znaczną liczbę 
różnych organizacji oświatowych i kulturalnych, więc Towarzystwo 
Uniwersytetu Robotniczego, Towarzystwo Uniwersytetów Ludo- 
wych, Ludowy Instytut Oświaty i Kultury, Towarzystwo Uniwersy- 
tetów Robotniczych i Ludowych, Instytut Kuleuralno-Oświatowy 
„Czytelnika”, Związek Teatrów i Chórów Ludowych itp. Przestały 
również wychodzić czasopisma oświatowe: „Oświata i Kultura”, „„Pra- 
а Oświatowa”, „Biuletyn Zarządu Głównego TUR”, „Teatr Ludo- 
wy”, „Rzeczy Ciekawe”. Przy tym wszystkim, kierując oświatą do- 
rosłych odgórnie, zbiurokratyzowano ją i nadmiernie scentralizowano. 
Skreślono znaczną część poradni oświatowych, а więc poradnię na- 
uczania początkowego, poradnię czytelnictwa i samoksztalceni 
niedbano pracę oświatową w hotelach robotniczych i w Związku Samo- 
pomocy Chłopskiej, nie posunięto naprzód badań nad oświatą bieżącą. 
W szkołach dla dorosłych wrócono do programów i podręczników 
szkolnych dla dzieci i młodzieży. Zmieniano przy tym często instytucje 
nie pomnąc na to, że nadmiar reorganizacji powoduje dezorganizację, 
Korzystały na tym instytucje bardziej trwale, a więc przede wszystkim 
religijne, wyznaniowe, opierając swą działalność na tradycji. Placówki, 
które w ich ramach wtedy powstawały, a więcna przykład wypożyczal- 
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nie parafialne książek itp., wspomagane były koncepcją oświatową 
jezuitów. ч 

Sfery miarodajne żywiły też przekonanie, iż фо upowszechnienia 
kultury najbardziej nadaje się młodzież 20-letnia i młodsza, choć z racji 
wieku nie mogła być ani dostatecznie wykształcona, ani doświadczona. 
Wśród 1 300 kierowników świetlic tzw. „wzorcowych” znalazło się 
1100 młodych ludzi z wykształceniem podstawowym i niższym. 

Ten stan oświaty domagał się reformy. Rozumiala to Partia, która 
już pod koniec drugiego okresu krytycznie oceniała procesy oś 
towe. Й 


Okres trzeci, od końca 1956 roku, znamionuje silniejszy zw 




















f ek 
oświaty doroslych z życiem społecznym, kulturalnym i gospodarczym, 
Ujawniają się świadome i silne starania o wychowanie oraz o kształ. 





cenie i doskonalenie zawodowe. Widoczne też jest poszukiwanie i sz 
nowanie inicjatywy szerokich rzesz ludności, walka z biurokrac 
i komenderowaniem w oświacie oraz starania о decentralizację 

„ Na początku trzeciego okresu świadomość potrzeby pogłębienia 
oświaty i zmian w jej organizacji byla dość powszechna. Rzucone 
hasło: „Polska krajem ludzi kształcących się” przyjęty sfery oświatowe 
i cale społeczeństwo z pelnym zrozumieniem i gotowością pracy. Pod- 
kreślano również z naciskiem konieczność pracy wychowawczej nad 
czlowiekiem, obok szacunku dla jego osobowości. Zagadnienia roli 
czynnika ludzkiego w pracy i życiu społecznym występują w tym okre- 
sie nieomal na każdym plenum Komitetu Centralnego PZPR i władz 
naczelnych stronnictw, zajmują też wiele wwagi Centralnej Radzie 
a iazków Zawodowych, władzom spółdzielczym; związkom mlo- 
zieży i in. 





























Wskutek nowej polityki spolecznej i oświatowej pojawia się nie- 
zwykle silne, dotąd nie spotykane u nas ożywienie w oświacie doro- 





słych. Rodzą się przy tym cenne inicjatywy. Powstają nie tylko kluby 
dyskusyjne, lecz reaktywują swą działalność i powstają nowe uni- 
wersytety powszechne, uniwersytety ludowe, uniwersytety dla rodz 

ców, kluby dyskusji nad filmami itp. Pod koniec 1959 roku działało 
1500 społecznych komitetów budowy siłami społecznymi świetlic i do- 
mów kultury, Komitety te zgromadziły 120 milionów złotych i roz- 
poczęły budowę 700 domów, w których znajdują pomieszczenie kluby, 
uniwersytety powszechne itp. Zaczęły się też rodzić lokalne stowarzy- 
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szenia kulturalno-oświatowe. W 1959 roku było ich około 3004 W na- 
stępnych latach liczba ta wzrosła do 400 regionalnych stowarzyszeń 
oświatowych. 

Cenną inicjatywa było zakładanie i utrzymywanie czytelni w mia- 
steczkach i na wsi. Podobnie rozszerzano w tym okresie sieć księgarń, 
pragnąc rozciągnąć ją i na wieś. Choć w roku 1959 więcej niż połowa 
ludności mieszkała na wsi, teren ten zakupywał mało książek. Obroty 
księgarskie wsi wynosiły wtedy tylko 8% całości handlu książkami. 

Niezwykle cennym zjawiskiem trzeciego okresu jest rosnąca liczba 
uczniów i absolwentów szkół podstawowych, liceów i techników dla 
pracujących. Obok tego trzeba zanotować wzmożenie ruchu doksztal- 
саша i doskonalenia zawodowego pracujących. W ten sposób oświata 
doroslych, obejmując coraz szerzej także treści zawodowe, staje się w tych 
latach silniejszym niż dotąd współczynnikiem urzeczywistnienia pla- 
nów gospodarczych, kulturalnych i spoleczno-p 

Rozwój oświaty dorosłych w mijającym ćwierćwieczu napotykał 
poważne trudności ideologiczne i społeczne, szczególnie w pierwszym 
i drugim okresie, Przeszkody wysuwały siły wsteczne, konserwatywne 
zarówno burżuazyjne, jak i te demokratyczne, które z trudem wyzwa- 
laly się spod wpływu pogladów burżuazji i obszaników. Sily wsteczne 
zniechęcały do korzystania z bibliotek gminnych i punktów biblio- 
tecznych, utrudniały życie świetlicom, odwodziły od kursów nauczania 
początkowego, przedstawiając je niekiedy jako wiodące uczestników 
do spółdzielń produkcyjnych. 

Jest rzeczą jednak charakterystyczną, że olbrzymia większość oświa- 
towców z okresu przedwrzelniowego poparła rewolucję kulturalną 
i stanęła do pracy nad realizacją jej haseł, Czołowy oświatowiec dawnego 
porządku i ofiarny kierownik tajnej oświaty pozaszkolnej w czasie 
wojny, Eustachy Nowicki, pisał na jesieni 1945 roku w miesięczniku 
„Oświata Kultura”, nr 1, wydawanym przez Ludowy Instytut Oświaty 
i Kultury (artykuł: „Od redakcji”): „„Zrodzona z potrzeb spolecznych 
emancypacyjnego ruchu klasy robotniczej i chłopskiej — oświata do- 
rosłych towarzyszyła rozwojowi, pomagała jego narastaniu, uczestni- 
czyła we wszystkich jego przeobrażeniach, służąc w różnych formach 
swego działania interesowi postępu społecznego, піс więc dziwnego, 























1 Cz, Kałużny: Uwagi o realizacji uchwał narady dziłaczy kotturattookiatoeych, „Oświata 
Dorostyeh” 1960, nr 1. 


213 





że każde zwycięstwo demokracji witała jako swe wlasne, bo i sama 
tylko w ramach demokratycznej społeczności tzyskać mogł warunki 
skutecznego pełnienia swej spolecznej służby. 

W chwili obecnej, w której hasłem dnia jest odbudowa życia pol- 
skiego w oparciu о nowe ustrojowe podstawy, oświata dorosłych staje 
karnie w szeregu budowniczych nowej Polski 











Socjalistyczna polityka oświatowa, Nowa socjalistyczna polityka oświa- 

zaznaczająca się już w okresie wojny w tajnej publicystyce Pol- 
Partii Robotniczej, znajduje dobitny choć lakoniczny wyraz 
w Manifescie Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego. Czytamy w nim 
m. in: „Jednym z najpilniejszych zadań PKWN będzie na terenach 
oswobodzonych odbudowa szkolnictwa i zapewnienie bezpłatnego 
nauczania na wszystkich szczeblach. Przymus powszechnego nauczania 
będzie. ściśle przestrzegany.” 

Od pierwszych więc dni niepodległości 
leczna oświaty. Na ogólnopolskim Zjeździe Oświatowym w Łodzi 
w_1945 roku oświata dorosłych jest przedmiotem osobnego referatu 
przedstawiciela. Ministerstwa Oświaty. Kongres oświatowy w dniach 
8—10 grudnia 1946 roku podkreśla poważne zadania oświaty dorosłych 
w dziedzinie wychowania socjalistycznego. Jedną zaś z najważniejszych 
kwestii było wypracowanie idei wychowania calego narodu w now 
duchu. 

Koncepcja wychowania ogólnonarodowego, jednolitego, pojawiała 
się dość często w historii, lecz nie była możliwa do zrealizowania w spo- 
deczeństwach dzielonych walkami klsowymi. I oto w kraju naszym 
dochodzi do wladzy klasa robotnicza działająca w sojusze z chlopstwem. 
Podejmuje ona ideę wychowania całego narodu w duchu wspólnoty 
socjalistycznej, Przestawia się z negacji i krytyki ustroju i narodu szla- 


tow: 

















jest podkreślana waga spo- 




















checko-burżuazyjnego na budowę organizmu społeczno-gospodar- ` 


czego i narodu socjalistycznego. Dawna negacja i krytyka staje się tylko 
jednym ze składników wychowania historycznego. 

W praktyce wychowanie musi się opierać nie tylko na nowych 
ideach, ale przede wszystkim na gotowych dobrach kultury. „„Koniccz- 
na jest na całym froncie ofensywa w kierunku upowszechnienia i udo- 
stępnienia kultury dla calego narodu” — mówił Boleslaw Bierut 16 
listopada 1947 roku na otwarciu radiostacji we Wroclawiu. — Jaką atoli 
kulturę udostępniać? Wszak dawna, panująca — to kultura szlachty 
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i burżuazji, to zaprzeczenie socjalizmu. Ideologia socjalistyczna i prak- 
tyka Polski Ludowej już w pierwszych latach rozwiązuje to zagadnienie 
slusznie i jasno: upowszechniać należy postępowe nurty i dobra kultu- 
ralne z przeszłości, tworząc jednocześnie nowe, współczesne, socjali- 
styczne służące nie tylko kulturze duchowej, ale i nowej, wyższej kul- 
turze materialnej, чүй 

„Aby iść szybko naprzód, aby wydobyć się z ponurej puścizny znisz- 
czeń i zacofania, aby utorować narodowi wolną drogę pełnego rozkwitu 
jego sił twórczych, konieczny jest rozwój nie tylko przemysłu i rol- 
nietwa, konieczny jest równie szybko rozwój pełnych potrzeb material- 
nych i duchowych czlowieka” — mówił B. Bierut na wspomnianym 
otwarciu radiostacji, Podobnie pisali w latach 1945, 1946 i następnych 
czołowi działacze, jak Włodzimierz Sokorski, Teofil Wojeński, Alek- 
sander Zawadzki i inni, Wypowiadają się oni za nową gospodarką 
i nową kulturą, której cechą znamienną jest upowszechnienie, demo= 
kratyzacja, O problemie upowszechnienia kultury B. Bierut mówił: 

„Upowszechnienie i uwspółeześnienie twórczości kulturalnej we 
wszystkich jej różnorodnych przejawach i dziedzinach — oto zadanie, 
które wkłada na barki obecnego pokolenia twórców i na barki calego 
narodu nowy okres historyczny, okres demokracji ludowej. 
Upowszechnienie — to znaczy ogarnięcie atmosferą i pragnieniem 
dzy, samokształcenia, upodobań kulturalnych i artystycznych milio- 
nowych mas młodzieży robotniczej i chłopskiej i przyswojenie sobie 
przez te masy wiedzy i upodobań artystycznych. Obudzenie zaintere- 
sowań kulturalnych w milionowych masach ludu pracującego i ich za- 
spokajania. 

Uwspółcześnien 





























twórczości kulturalnej — to znaczy wyzwolenie 
jej ze starych przesądów, to znaczy tworzenie nowych wartości kultu- 
ralnych, wyrastających z nowych form społecznych, z nowej rzeczy 
wistości, lecz nawiązujących do najnowszych walorów naszej puścizny 
kulturalnej,» c Е 
W myśl ideologii socjalistycznej w programach oświaty widniały 
od początku Polski Ludowej i widnieją do dziś dnia tematy silnie zwią- 
zane z przeszłością kultury postępowej i z jej najwybitniejszymi twór- 
cami. A obok współczesnej kultury naukowej, literackiej i artystycznej 
znalazły się i znajdują w programach oświatowych sprawy związane 


15, Bierut: „О upowszechnienie kultury", Radiowy Instytut Wydawniczy. Warszawa. 
1948, s. 14 
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z gospodarką i polityką: z reformą rolną, uprzemysłowieniem, gospo- 
Чага planową, ziemiami odzyskanymi, z djuszem ze Związkiem Ra- 
dzicckim i z walką o pokój, 

Ministerstwo Oświaty poza prowadzeniem placówek oświatowych 
i sprawowaniem opieki nad całością oświaty dorosłych poświęcało wiele 
uwagi poszukiwaniom najwhściwszych koncepcji oświatowych. Urzą- 
dzało m. in. konferencje naukowo-dyskusyjne, jak na przykład 28 sty- 
cznia 1947 roku konferencję na temat społecznej roli i metodyki po- 
pularyzacji wiedzy, poświęconą głównie potrzebom wydawniczym. 
Dużą aktywność w dziedzinie polityki oświatowej wykazał Instytut 
Kulturalno-Oświatowy Spółdzielni Wydawniczej „Czytelnik”, or- 
ganizując m, in. 27 czerwca 1948 roku naradę 1000 działaczy, 

Polityka kulturalno-oświatowa była też żywo dyskutowana w obo- 
zie chłopskim, Nie miał on zdania jednolitego z uwagi na ideologię 
agraryzmu i jej pozostałości, Część jednak starszych działaczy ludowych, 
m, in, Czesław Wycech oraz większość działaczy Związku Młodzieży 
Wiejskiej „Wiei”, zwalczała agraryzm, jako falszywy i szkodliwy kic- 
топе, rozbijający sojusz  robotniczo-chłopski. Potępiono  agraryzm 
т, іп, na konferencji ideologicznej „Wici” w lutym 1948 roku w Dę- 
bowej Górze kolo Skierniewic po wysłuchaniu referatów dr Jana Szcze- 
pańskiego, Stefana Ignara, Ludomira Stasiaka, J; Al. Króla i Mieczysława 
Grada, W drugim okresie rzadziej się dyskutuje nad zagadnieniami po- 
кукі kulturalno-oświatoweej, 

Od 1956 roku nastąpiły w polityce oświatowej zmiany, które umoż- 
liwily znaczne rozszerzenie prac oświatowych i podniesienie ich na 
wyższy poziom. Stało się to dzięki odpowiednim uchwałom pórcii 
i poważnie zwiększonej aktywności społeczeństwa. Partia poparła 
hasła: „Polska krajem ludzi kształcących się” i „Wiedza pomaga w ży- 
ciu”, VIII plenum KC, a następnie Ш Zjazd PZPR, odbyty w 1959 roku, 
wytyczyły drogi nowej polityce. Zjazd postulował przeprowadzenie 
reformy szkolnictwa, która by upowszechniła oświatę i kulturę, pod- 
niosła je na wyższy poziom; żądał wyboru tych treści kultury do po- 
pularyzacji, które sprzyjają wielostronnemu wychowaniu spoleczeń= 
stwa w duchu socjalistycznym, W kierowaniu sprawami oświaty i kul- 
tury powinni mieć większy niż dotychczas udział pracownicy oświatowi, 
organizacje społeczne, twórcy i działacze. Postulując ożywienie ruchu 
kulturalno-oświatowego Zjazd żądał decentralizacji zarządzania in- 
stytucjami oświatowymi. Zapewniał również swobodę twórczą pisa- 
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rzom, artystom i pracownikom oświatowym w ich działalności zgodnej 
z ideą socjalistyczną. di 
Nowe dyrektywy Partii spowodowały wprowadzenie przez Mini- 
sterstwo Oświaty poważnych zmian do oświaty dorosłych. 
Już uchwała Rady Ministrów z 15 grudnia 1956 roku (nr 810, Mon. 
Pol. 1957, ne 17 poz. 123) zobowiązała pracujących, głównie w wieku 
do lat 35, aby dokształcali się w zakresie szkoły podstawowej, a Mini- 


sterstwo Oświaty — do zakładania i prowadzenia szkół dla dorosłych 
przy zakładach pracy, do aktualizowania programów, poprawienia 
podręczników, stosowania pomocy naukowych itd, 

Wskutek tych starań i wzmożonej pracy oświatowców wzrasta, po- 
czynając od 1956 roku, liczba dorosłych uczniów w szkołach i na kur- 
sach ogólnokształeących i zawodowych, ASCII 

Również XI plenum KC PZPR z 1 marca 1958 roku zajęło się Oświa- 
m wśród. pracujących, żądając, dokształcania młodych robotników, 
ególnie tych, którzy nie ukończyli szkoły podstawowej, W wyniku 
tych sugestii Sejm przyjął w dniu 2 lipca 1958 roku Ustawę о nance 
zawodu, przynczani do określonej pracy oraz o warunkach zatrudwiania 
mlodocianych w zakładach pracy (Dz.U.R. 1958 ne 48 poz. 226). Reali- 
zację uchwały XI plenum KC PZPR omawiało П plenum CRZZ 
w sierpniu 1958 roku, a УШ plenum ZSL radziło w dniach 22—24 
marca 1958 roku nad oświatą i kulturą ludności wiejski , 

Uznanie przez Państwo licznych organizacji społecznych jako istot- 
nego czynnika przy realizowaniu zadań oświaty dorosłych oto zasadni- 
cza cecha polityki oświatowej w trzecim okresie, W okresie tym Mini- 
sterstwo Oświaty. powolalo komisje oświaty, dorosłych w centrali, 
kuratoriach i inspektoratach złożone w poważnym stopniu z przed- 
stawicicli stowarzyszeń. 

Rozwój pozaszkolnych form oświaty dorosłych w litach 1961— 
—1965 został oparty na współdziałaniu instytucji państwowych ze spo- 
lccznymi. Przy ustalaniu planów działania spożytkowano uchwały ТУ 
plenum KC PZPR dotyczące rozwoju techniki, uchwałę VIL plenum 
KC PZPR w sprawie reformy szkolnictwa podstawowego i średniego, 
uchwałę nr 367 Rady Ministrów z 21 sierpnia 1959 roku w sprawie 
przyznawania robotnikom tytułów kwalifikacyjnych, uchwałę nr 194 
Rady Ministrów z 9 czerwca 1960 roku w sprawie rozwoju uslug dla 
ludności w latach 1961—1965 i zarządzenie nr 31 Prezesa Rady Mini- 
strów z dnia 23 lutego 1961 roku w sprawie zasad i trybu podnoszenia 
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kwalifikacji zawodowych. Baczną uwagę zwrócono w planie pięcio- 
letnim na zadania w dziedzinie podnoszenia kwalifikacji i doskonalenia 
kadr kierowniczych. Powierzono te zadania resortom i stowarzysze- 
niom. 


Szkolnictwo ogólnokształcące, zawodowe i rolnicze dla pracujących. 
W pierwszym okresie Polska Ludowa stworzyła i poważnie rozbudo- 
wała system odpowiednich szkół, w których ksztalcilo się i kształci bez 
porównania więcej dorosłych niż przed 1939 rokiem. W szkolach pod- 
stawowych dla dorosłych w 1945/46 roku, a więc zaraz po niszczyciel- 
skiej wojnie, mieliśmy 33806 uczniów, gdy w 1937/38 roku ksztalciło 
się tylko 14646 uczniów dorosłych. W 1960/61 roku prowadziliśmy 
917 szkół podstawowych z 87798 uczniami dorosłymi oraz 10163 kur- 
sów w zakresie szkoly podstawowej z 140343 uczniami. W latach 
1957—1961 szkoły i kursy na poziomie podstawowym wypuścily 
blisko 300000 absolwentów. Podobnie wielkim osiągnięciem są ogólno- 
ksztalcące szkoły średnie dla dorosłych. Szkół podobnych dawna Polska 
nie znała. Od 1945 roku pracowały trzyletnie średnie szkoły semestralne 
dla dorosłych, Na ich miejsce w 1950 roku założono ogólnokształcące 
licea dla pracujących z klasami rocznymi. Ich liczba stale rośnie. G 
w 1956/57 roku było ich 155, to w roku 1961/62 już 186. Prowadziły 
one przy tym 150 punktów filialnych, W 1961/62 roku licea dla pracu- 
„acych kształciły 57000 uczniów. Podobnie od 1945 roku prowadzono 
szkoły ogólnokształcące korespondencyjne. W 1960/61 roku pracowało 
41 liceów korespondencyjnych z 260 punktami i zespołami konsulta- 
cyjnymi, w których kształciło się przeszło 25000 ludzi pracy. 
Również w zakresie kształcenia zawodowego dorosłych nastąpiły 
ogromne zmiany, Przed wrześniem 1939 roku nie znaliśmy u nas szkół 
zawodowych dla dorosłych. Tu i ówdzie działały tylko kursy rolnicze, 









































bibliotekarskie itp., prowadzone przez stowarzyszenia. Rewolucja za-- 


częla się od 1945 roku, kiedy kształceniem tym zajęło się państwo oraz 
przemysł i rolnictwo uspołecznione. Liczne kursy i szkoły zawodowe 
dla dorosłych umożliwiły awans wielu zdolnym robotnikom. W 1961/62 
roku do szkół zawodowych wszystkich typów uczęszczało 120 tysięcy 
uczniów dorosłych. Obok zasadniczych szkół zawodowych, techników 
stałych i korespondencyjnych dla pracujących, rozwinęły się szeroko 
kursy zawodowe, na których pracujący bądź uzyskują, bądź uzupelniają 
swoje kwalifikacje. W 1960/61 roku kształcilo się na kursach tego to- 
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dzaju ok. 1 miliona osób, prowadziły zaś te kursy instytucje państwowe, 
spóldzielcze i inne społeczne. 

Interesujące zadania spełnia Towarzystwo Krzewienia Wiedzy Prak- 
tycznej, które prowadząc wiele kursów nie ubiega się o subwencje 
państwowe. Powstałe w 1957 roku jako kontynuacja Instytutu Prze- 
mysłowo-Rzzemieślniczego w Łodzi prowadzi intensywnie oświatę 
zawodową w mieście i na wsi. W 1963 roku Towarzystwo to obejmo- 
wało ponad 420 rodzajów kursów fachowych prowadzonych na miejscu 
lub korespondencyjnie. W. latach 1957—1962 Towarzystwo Krzewie- 
nia Wiedzy Praktycznej wykształciło zawodowo bądź przekwalifiko- 
walo na swych kursach 244971 osób dorosłych. W latach 1961—1965 
potrzeba nam było około 600000 wykwalifikowanych nowych ro- 
botników. Okolo 70% przygotowały zasadnicze szkoły zawodowe, 
30% same zakłady pracy przy warsztatach i na swych kursach. Nadto 
wszyscy od robotnika po dyrektora ciągle się dokształcają, tak że zakład 
pracy stał się u nas jednocześnie uczelnią. Dużą przy tym wagę pr: 
wiązuje się w ostatnich latach do kształcenia w zakresie racjonalnej 
organizacji pracy. Niektóre zaś wielkie nasze zakłady mają u siebie od- 
działy politechniki, 

Również pomyślniej niż przed wrześniem 1939 roku zaczęła się 
ч nas rozwijać oświata rolnicza, lecz kryzys oświatowy okresu drugiego 
i ją dotknął. Po październiku więc 1956 roku przeżywała swój rozwój 
bez mała od podstaw, a dziś szczyci się poważnymi osiągnięciami i wielką 
dynamiką. W 1956 roku Ministerstwo Oświaty zaczęło zakładać 2-let- 
nie szkoły przysposobienia rolniczego dla absolwentów szkół podsta- 
wowych, W 1957 roku mieliśmy tych szkół 50, a w 1959 roku 680. 
z tym, że liczba ich ciągle rośnie, aby objąć całą młodzież zostającą na 
wsi. Do szkół przysposobienia rolniczego zgłaszają się i dorośli. 

Dużą ruchliwość w zakresie oświaty wykazuje także Ministerstwo 
Rolnictwa. Zakłada ono w 1959 roku 2-letnie szkoły rolnicze pier- 
wszego stopnia. Mają one własne gospodarstwa rolne. W 1959 roku 
było tych szkół 15. Odnowiono także w trzecim okresie roczne męskie 
szkoły rolnicze z internatami dla młodzieży doświadczonej w pracy 
oraz roczne żeńskie szkoły gospodarczo-rolnicze, do których wchodzi 
także nauka gospodarstwa domowego i higiena społeczna wsi. Otwarto 
także dwuzimowe męskie i żeńskie szkoły rolnicze, które łączą naukę 
szkolną z pomocą instrukcyjną, udzielaną uczniom w czasie ich pracy 
wiosenno-letniej w gospodarstwie rodziców. W 1959 roku pracowało 
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ogółem 114 takich szkół (poza szkołami przysposobienia rolniczego). 
Ich liczba ciągle rośnie. 

W obrębie licznych techników rolniczych działają technika rolnicze 
korespondencyjne — zjazdowe, których zadaniem jest kształcenie na 
poziomie średnim rolników czynnych zawodowo. Również Minister- 
stwo Rolnictwa opiekuje się odrodzonym w ostatnim okresie przyspo- 
sobieniem rolniczym młodzieży, korzystając z pomocy Związku Mło- 
dzieży Wiejskiej i Związku Kolek Rolniczych. Przysposobienie ma cha- 
rakter zespołów samokształce ających pod opieką instruktorów. 
Nauka trwa tu trzy lata i wiąże się ściśle z praktyką rolną oraz z doklad- 
nymi obliczeniami jej opłacalności. W 1959 roku pracowało już 4 380 
zespołów przysposobienia z 42 500 uczestnikami. 

Poza kursami i szkołami oświata rolnicza prowadzi szereg prac poza- 
szkolnych. Organizuje pokazy, wystawy, wycieczki do wzorowych 
gospodarstw, odczyty, wydaje książki i prasę rolniczą o wielkich nal 

















dach, zabiega o czytelnictwo, utrzymuje świedice i domy społeczne, ' 





popiera także sport, turystykę i krajoznawstwo. Do podnoszenia po- 
ziomu rolnictwa przyczynia się ostatnio wzmocniona rola oświatowa 
agronomów gromadzkich, dla których buduje się po wsiach osobne 
domy, agronomówki. Do wiosny 1962 roku oddano do użytku 840 agro- 
nomóweck, które się buduje z państwowegó Funduszu Rozwoju Rol- 
nictwa, Agronomówki są związane z powiatowymi związkami kółek 
rolniczych. Ta pożyteczna akcja osadzania wysoko wykształconych agro- 
nomów na wsi została zapoczątkowana uchwałą КС PZPR i NK ZSL 
z czerwca 1958 roku w sprawie węzłowych zadań rolnictwa w latach 
1959—1965, 

Oświata na wsi rozpowszechnia obok wykształcenia zawodowego 
trelci ogólnokształcące z jednoczesną dbałością o wychowanie socjali- 
styczne, m.in. о chęć i umiejętność zespołowego współdziałania, 

Omówione sprawy nie wyczerpują całości oświaty dorosłych. Ogar- 
nia ona znacznie więcej instytucji i dziedzin, których z braku miejsca 
nie można już przypominać, choć niektóre z nich, jak oświata prowa- 
dzona przez spółdzielczość lub oświata sanitarna i kształcenie estetyczne, 
mają intetesującą i pięknie zapisaną kartę w minionym dwudziesto- 
pięcioleciu. 














Zagadnienia kultury pracy. Omawiając problem kultury pracy, godzi 
się zauważyć, że działacze polityczni widzieli jasno to zagadnienie od 


220 








pierwszych lat po wyzwoleniu. Podkreślono potrzebę w, 
w umiejętnościach i chęci do pracy. 

Problem kultury pracy podnoszony przez czołowych polityków, dy- 
skutowany przez działaczy TUR=u i TURiL-u, pojawiał się w czaso- 
pismach z rzadka, choć był dla gospodarki kwestią doniosłą. Ten problem. 
znajduje uznanie niektórych resortów i przedsiębiorstw, pojawia się na 
przyklad w budownictwie. W myśl zarządzenia Ministerstwa Budowni- 
twa wszystkie warszawskie przedsiębiorstwa budowlane zorganizowały. 
w 1950 roku masowe dokształcanie swych robotników. Obejmowało 
ono przedmioty zawodowe obok ogólnokształcących. Zajęcia były obli- 
czone na 200 godzin dla każdego kursu. 

Coraz to większemu rozwojowi gospodarki w drugim okresie nie 
towarzyszyły odpowiednie przemiany w oświacie. Lekceważono ni 
przyklad bądź wykreślano z programów oświaty dorosłych zagadni 
naukowej organizacji prac, 

Starania o wyższą kulturę pracy są znamienne dla trzeciego okresu, 
w którym oświata wiąże się z życiem w sposób bardziej realny. Kul- 
tura ta, podniesiona jako pilna potrzeba przez TWP w 1957 roku, o: 
wila myśl i praktykę oświatową wielu placówek, Zagadnienia kultury 
pracy były stawiane w owym czasie również wśród polityków oświato- 
wych ĆRZZ i nadal zajmują ich uwagę; zapaliły też umysły i zdrowe 
ambicje działaczy Związku Młodzieży Socjalistycznej i Związku Mło- 
dzieży: Wiejskiej, Organizacje te tworzą uniwersytety robotnicze i po- 
pierają oświatę rolniczą. Oficjalnie przy tym głosi się potrzebę popra- 
wiania organizacji pracy. „Główną przyczyną niskiej wydajności urzą- 
dzeń i ludzi jest wadliwa organizacja” — mówił wiceprezes Rady Mi- 
nistrów, Piotr Jaroszewicz, na Zjeździe oświaty zawodowej i rolniczej 
w styczniu 1959 roku. 

Sprawę rozwoju oświaty dorosłych, szczególnie w dziedzinie zawo- 
dowej, silnie popar} III Zjazd Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej 
(1959 rok). Coraz trudniej jednak dokształcać zawodowo, gdy pracu- 
jacy nie mają minimum wykształcenia ogólnego, dlatego zwiążki za- 
wodowe domagają się energicznie w tym okresie wykształcenia dla 
pracujących. О wadze zagadnienia świadczyć może fakt, stwierdzony 
na ХШ plenum CRZZ w roku 1961, że 30%, robotników nie posiada 
pelnego wykształcenia podstawowego. 

Obie kwestie doczekały się jasnego i zdecydowanego rozwiązania 
w ustawie z dnia 15 lipca 1961 roku O rozwoju systemu oświaty i wycho= 
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wania, Ustawa ta w artykułach 27—30, dotyczących oświaty doroslych, 
mówi o kształceniu, dokształcaniu i doskonaleniu pracujących — w dzie- 
dzinach wiedzy ogólnej i zawodowej. Wyraźnie przy tym wiąże swe 
dyrektywy ze sprawą dobrej pracy w przemyśle i rolnictwie. Oświata 
ma dbać о poziom ogólny obywateli, o kwalifikacje zawodowe i ich 
podwyższanie. 

Dotychczas oświata dorosłych opiera się w zasadzie na całkowitej 
dobrowolności, urzeczywistnianie więc zamierzeń jest w tym zakresie 
trudniejsze niż w dziedzinie oświaty dla młodzieży w wieku szkolnym. 
Postulat obowiązku oświatowego dla pracujących, opartego na wzajem- 
nej pomocy naukowej pracujących, obowiązku realizowanego w ciągu 
godzin pracy opłacanej jest jednak przedmiotem rozważań!. Projekt 
systemu podwyższania kwalifikacji i wykształcenia ogólnego pracu- 
jących w gospodarce uspołecznionej, opracowany w maju 1963 roku 
przez Komisję GRZZ і Ministerstwa Oświaty, prze al obo- 
wiązek doskonalenia pracowników w modernizujących się zakładach. 


















Normy prawne. Wyrazem polityki oświatowej obozu lewicy były 
normy prawne w zakresie działalności oświatowej, Wola warstw pracu- 
jących, przejawiająca się w demokratyzacji kultury, znalazła swój wyraz 
najdobitniejszy w konstytucji Polskiej Rzeczypospolitej Ludow. 
z 1952 roku, Obok prawa do pracy, do wypoczynku i opieki konsty. 
tucja gwarantuje prawo do bezpłatnej oświaty i kultury. W dziedz 
prawa do nauki artykuł 61 zapewnia powszechne, bezpłatne i obowiąz- 
kowe szkoły podstawowe, stałą rozbudowę szkól średnich i wyższych 
oraz pomoc Państwa w podnoszeniu kwalifikacji obywateli zatrudnio- 
nych w zakładach przemysłowych i innych ośrodkach pracy w mieście 
i na wsi. Artykuł 62 głosi, że obywatele mają prawo do korzystania ze 
zdobyczy kultury i do twórczego udziału w rozwoju kultury narodo- 
wej, Artykuł 65, mówiący o otaczaniu przez Polską Rzeczpospolitą 
Ludową szczególną opieką inteligencji twórczej, wymienia obok pra- 
cowników nauki, literatury i sztuki — pracowników oświaty oraz pio- 
nierów postępu technicznego, racjonalizatorów i wynalazców. Nie było 
о tym mowy w konstytucjach okresu międzywojennego: marcowej 
i kwietniowej. 

Spośród Kilku ustaw, które dotyczą w Polsce Ludowej oświaty do- 





















1 Zob, K. Wojciechowski (red): „Pedagogika doroslych", Warzawa 1962. PZWS; 
+. 610-648, 
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rosłych, najbardziej doniosłe, podstawowe znaczenie miały i mają: 
Dekret z 17 kwietnia 1946 roku o bibliotekach i opiece nad zbiorami biblo- 
tecznymi (Dz. U. 1946 пг 26) i Ustawa z 27 kwietnia 1949 roku о lilwi- 
dacji analfabetyzmu (Dz. U. 1949 nr 25). Dekret o bibliotekach ustana- 
wia istnienie ogólnokrajowej sieci bibliotek publicznych, utrzymywanych 
przez Państwo. Dekret z 1946 roku zamyka ćwierówiecze starań i walk 
Oświatowców polskich o ten doniosły akt prawny. Dzięki niemu po- 
wstała sieć bibliotek, ogamiająca każdą gromadę, miasteczko i dziel- 
пісе w dużym mieści F 

Sprawą doksztalcania się tych, co nie zdolali skończyć szkoły pod- 
stawowej w terminie, zajmuje się prawo od pierwszych lat, Rozporzą- 
dzenie Ministra Oświaty z dnia 3 września 1947 roku mówi o obo- 
wiązku młodzicży do lat 18 dokształcania się w zakresie pełnej szkoły 
podstawowej, Doniosle znaczenie dla oświaty dorosłych ma również 
Ustawa z dnia 15 lipca 1961 roku o rozwoju systemu oświaty i wychowania 
(Dz. U. 1961 nr 32). Osobny podrozdział omawia tu „kształcenie i do- 
ksztaleanie pracujących”. Art, 27 (1) mówi w ustawie: „Państwo stwa- 
rza warunki umożliwiające kształcenie i dokształcanie pracujących”. 
Obok wykształcenia ogólnego dorosłych Ustawa wyraźnie i konkret- 
nie wymienia normy dotyczące kształcenia, dokształcania i doskonalenia 
zawodowego pracujących. W tym też czasie pojawia się zaczątek obo- 
wiązkowej oświaty dorosłych. Uchwala nr 306 Rady Ministrów = dnia 
30 X11965 r. w sprawie podnoszenia kwalifikacji pracowników zatrudnio= 
nych w gospodarce narodowej („Monitor Polski” R, r. 1966, nr 1) stanowi 
przelom w naszym prawodawstwie oświatowym i praktyce, zapoczątko- 
wuje bowiem starania o dokształcanie i doskonalenie pracowników. 
w trybie obowiązkowym. 

Z braku miejsca па pogłębiona analizę wielu ciekawych i znarnien- 
nych dla naszego kraju norm prawnych, pragniemy jedynie przedsta- 
wić przywileje, jakie uzyskał kształcący się czlowiek pracy w Polsce 
Ludowej. Są to różne ulgi i uprawnienia; 

Uczniowie szkół dla pracujących korzystają z płatnych urlopów 
w związku z egzaminami oraz z konsultacjami i konferencjami w szko- 
lach korespondencyjnych. Tak więc zgodnie z Okólnikiem nr 24 prezesa 
Rady Ministrów („Monitor Polski” A, r. 1949 nr 86 poz. 1063) i Za- 
rządzeniem nr 71 przewodniczącego Polskiego Komitetu Planowania 
Gospodarczego z dnia 17 marca 1950 r. („Biuletyn PKPG” nr 6) pra- 
cownikom kształegcym się w szkole podstawowej przysługuje płatny 
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urlop do 7 dni przy zdawaniu do następnej klasy, a przy egzaminie kor 
cowym do 14 dni, Przywilej ten jest jeszcze korzystniejszy w korespon- 
dencyjnych szkołach zawodowych, w których platny urlop egzamina- 
cyjny trwa do 9 dni, a w klasie ostatniej do 12 dni na podstawie cyto- 
wanego pisma okólnego i zarządzenia oraz Zarządzenia nr 114 prezesa 
Rady Ministrów z dnia 19 maja 1955 r. („Monitor Polski” 1955, nr 47) 

Pracownicy zakładów gospodarki uspołecznionej, kształcący się w szko- 
łach średnich korzystają z tych samych uprawnień urlopowych w czasie 
egzaminów co dorośli uczniowie szkół podstawowych (wspomniany 
Okólnik nr 24 i Uchwala nr 327 Rady Ministrów z dnia 16 lipca 1957 
roku — „Monitor Polski” nr 70 poz. 432), Dłuższe urlopy płatne przy- 
sługują pracownikom studiującym w szkołach wyższych, a więc do 
14 dni w każdym roku studiów i 21 dni na egzamin końcowy, gdy zaś 
egzamin ten dotyczy stopnia naukowego — do 28 dni (powołane 
pismo okólne oraz zarządzenie), Uchwala nr 810 Rady Ministrów z 15 
grudnia 1956 roku („Monitor Polski” 1957, nr 17 poz. 123) zobowiązuje 
administracje zakładów. pracy do otaczania kształcących się pracowni- 
ków opieką i do udzielania im pomocy, a więc na przykład do weze- 
dniejszego zwalniania na zajęcia szkolne, wydawania posiłków, dowo- 
żenia do szkoły, zaopatrywania w pomoce naukowe itp. Kształcący się 
ją również prawo pierwszeństwa w awansach. 

Uczniowie dojeżdżający koleją do szkoły korzystają z 50% zniżki 
(zarządzenie Ministra Komunikacji z dnia 12 sierpnia 1960 
roku — Dz. T. i T, K. nr 15 poz. 91). Uczniowie szkół koresponden- 
cyjnych i zaocznych otrzymują ze swego zakładu pracy zwrot kosztów 
podróży do miejsca swej szkoły, zgodnie z Zarządzeniami nr 109 z dnia 
16 maja 1955 roku prezesa Rady rów i Zarządzeniem nr 104 
z dnia 19 czerwca 1959 roku. Jak widzimy, przywileje dla pracowników 
kształcących się stopniowo się zwiększają. 
































Koordynacja działalności oświatowej, Rewolucja kulturalna, wielkie” 


nakłady pieniężne na oświatę, liczne ulgi dla kształcących się i mate- 
rialna dla nich pomoc spowodowały bujny rozrost placówek oświato- 
wych, Były one i są prowadzone przez czynniki państwowe i społeczne. 
Wśród stowarzyszeń, zajmujących się oświatą dorosłych, jedne poświę- 
caly się jej całkowicie, jak na przykład TUR i TWP, inne jak na przy- 
klad związki zawodowe mają szerszy zakres działania. Wskutek tego, 
że powstała duża liczba instytucji oświatowych, zachodziła potrzeba 
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koordynacji ich działalności, a to w cclu rozsądnego podziału zadań, 
wymiany doświadczeń, zwiększania skuteczności ich działania, oszczęd” 
ności i podwyższania poziomu pracy. Sprawa koordynacji zajmowała 

lityków oświatowych od początku. W połowie 1946 roku powołana 

adę Wychowania Spółdzielczego, złożoną z przedstawicieli Mini- 
sterstwa Oświaty, Rolnictwa, Komisji Centralnej Związków Zawo- 
dowych, organizacji młodzieży i spółdzielczości. Zespół w 
rządowy tworzył Komitet Rady Ministrów do Spraw Kultury, powstały 
па mocy dchwały Rady Ministrów z dnia 14 lipca 1947 roku. Był on 
Organem doradczym w zakresie zagadnień kultury narodowej. W jego 
sklad wchodzili ministrowie: Oświaty, Kultury i Sztuki, Informacji 














i Propagandy, Spraw Zagranicznych, Skarbu, Odbudowy oraz pod- 
sekretarz stanu w Prezydium Rady Ministrów. 

Pod koniec 1948 roku — па wniosek Komitetu Ministrów do Spraw 
Kultury — Rada Ministrów powołała Komisję Główną do Spraw Kul- 





tury, Celem jej byla koordynacja prae oświatowych państwowych 
i społecznych. W jej też ramach następowało uzgadnianie poczynań kul- 
tutalno-oświatowych Ministerstwa Oświaty z Ministerstwem Kultury 
i Sztuki. Pracę prowadzono w trzech podkomisjach, które odpowia- 
daly „pionom”: czytelnictwa, uczelni i zajęć artystyczno-widowisko- 
wych. Polityka Komisji przewidywała, że terenową pracę kulturalno- 
-oświatową prowadzą organizacje masowe, głównie związki zawodo- 
we i Związek Samopomocy Chłopskiej, a poradnietwem oświatowym 
i badaniami zajmuje się Centralny Ośrodek Oświaty Dorosłych TURIL. 
Świetlice uznano jako „centralne ogniwo w działalności kulturalno- 
-oświatowej masowych organizacji społecznych”. 

W 1949 roku na podstawie ustawy o liki malfabetyzimu po- 
wołano Główną Komisję Społeczną do Walki z Analfabetyzmem, 
powala ona działaczy oświatowych z różnych instytucji w celu służeni. 
Pomocą w tej wielkiej sprawie oświatowej, Zarządzeniem Ministra 
Oświaty z dnia 20 września 1945 roku powstała Rada Książki, Znacznie 
Szersze zadania miala Rada Czytelnictwa i Książki powołana uchwałą 
Prezydium Rządu z dnia 24 maja 1952 roku („Monitor Polski” r. 1952, 
nr 48), Po kilku latach, podobnie jak Komisja Główna do Spraw Kul. 
tury, przestała ona działać, choć oficjalnie Rady te nie zostały rozwiązane. 
W 1959 roku powstała Centralna Komisja Koordynacyjna do Spraw 
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Э Siekieska: Z problemów ruchu kdtralnooświatowego. Кайа" 1949, nr 27, 
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Upowszechnienia Kultury. Skupia ona przedstawicieli Ministerstwa 
Kultury i Sztuki, CRZZ, Kółek Rolniczych, Spółdzielczości, ZMS, 
ZMW i innych organizacji społecznych, uprawiających działalność 
kulturalno-oświatową. W marcu 1960 róku Minister Oświaty powołał 
Komisję Oświaty Dorosłych złożoną z przedstawicieli ruchu oświato- 
wego. Przedstawia ona opinie о życiu oświatowym, o planach, progra- 
mach pracy i projektach zarządzeń. Komisja jest czynnikiem społecz- 
nym, wprawniającym politykę oświatową. 





Działalność rządu i stowarzyszeń oświatowych, Przedstawienie pełnego 
obrazu ruchu kulturalno-oświatowego w minionym ćwierówieczu jest 
niemożliwe ze względu na ramy niniejszej pracy. Ruch ten i jego osiąg- 
nięcia są bardzo bogate. Należy więc ograniczyć się tutaj z konieczności 
do wybranych kwesti 

Natychmiast po wyzwoleniu stanęło społeczeństwo wobec ogrom- 
nych potrzeb oświatowych. Trzeba było odrabiać zaległości wojenne 
i zaspokajać rodzące się nowe potrzeby oświatowe, Jak były one wielkie 
i pilne, świadczy fakt rodzenia się wielu spontanicznych inicjatyw. Tak 
na przykład w sierpniu 1944 roku powstała w Komorówce Podlaski 
spółdzielnia oświatowa. Zorganizowala ona nie tylko gimnazjum, ale 
także wstępny kurs nauczycielski, uniwersytet ludowy, kurs samorzą- 
dowy, kursy wieczorowe, bibliotekę i czytelnię. W październiku tegoż 
roku zawiązano Towarzystwo Uniwersytetu Powszechnego, które pro- 
wadziło własną placówkę oświatową.! $ 

Dla zaspokajania potrzeb oświaty doroslych rząd przeznaczał od 
erwszych dni niepodległości pokaźne sumy. Rosly one do tego stop- 
nia, iż wydatki na całą oświatę i kulturę w 1950 roku stanowiły 23,6%, 
budżetu, w 1952 roku zaś doszły do 25,6%, budżetu państwa, przekra- 
czając kilkanaście razy odpowiednie nasze wydatki przed wrześniem 
1939 roku. е 

Od 1944 roku prace oświatowe prowadzi czynnik społeczny i pań- 
stwowy. Ministerstwo Oświaty sprawuje nadzór i opiekę nad całością 
oświaty dorosłych do 1951 roku, kiedy to przekazało sprawy bibliotek 
pozaszkolnych, świetlic, domów kultury itp. Ministerstwu Kultury 
i Sztuki, W 1945 roku powstał w Ministerstwie Oświaty Departament 
Oświaty i Kultury Dorosłych. Przed wrześniem 1939 roku był to tylko 
Wydział Oświaty Pozaszkolnej. Departament zajął się całokształtem 
































1 Praca oświatowa” 1945, nr 1. 


226 





Мішу dorosłych, a w szczególności objął zagadnienia analfabetyzmu, 
szkolnictwa dla doroslych, kursów dokształcających na poziomie szkoły 
powszechnej i średniej, uniwersytetów powszechnych i ludowych, ki 
"sów repolonizacyjnych, kół czytelnictwa i samokształcenia, domów 
spolecznych. (kultury), świedic, prac artystyczno-oświatowych itp. 
nikiem Departamentu w kuratoriach były wydziały oświaty 


i kultury dorosłych. Podobnie w inspektoratach szkolnych wprowa- 
dzono, zgodnie z rozporządzeniem Ministra Oświaty z dnia 13 marca 
1946 roku, stanowisko podinspektora do spraw oświaty dorosłych, który 
zastąpił na tym szczeblu przedwojennego instruktora oświaty dorosłych. 
W 1950 roku resort oświaty przejmuje od stowarzyszeń kształcenie ko- 
respondencyjne, a 16 października 1960 roku roztacza nadzór nad szkol- 
nicewem zawodowym dla pracujących. Dodać tu należy rzecz nową 
i znamienną. Wobec uprzemysławiania kraju i konieczności szybkiego 
kwalifikowania ludzi, oświata dorosłych wkroczyła do każdego resortu, 
tworząc w ministerstwach osobne departamenty lub wydziały oświaty 
zawodowej. 

Wielką pracę oświatową wykonały stowarzyszenia, Towarzystwo 
Uniwersytetu Robotniczego odnowilo swą działalność już w 1944 roku. 
Prowadzilo ono szkoły dla dorosłych, uniwersytety powszechne (68 pla- 
cówek w 1947 roku), kursy dla analfabetów, kursy zawodowe oraz 
Wyższą Szkolę Nauk Społecznych w Krakowie. Pod koniec 1947 roku 
w placówkach TUR. kształciło się około 20 000 osób, a w następnym 
roku Towarzystwo skupiało 24 717 członków. 

Ludowy Instytut Oświaty i Kultury służył głównie potrzebom wsi. 
Rozpoczął on działalność od pierwszych miesięcy po wyzwoleni 
szawy. W jego ramach pracowała od 1 października 1945 roku Centralna 
Poradnia Samokształceniowa. Ludowy Instytut prowadził szkoły, m. 
korespondencyjne, kształcił oświatowców, wydawał czasopisma, up 
wiał poradnictwo oświatowe. 

W październiku 1945 roku powstalo Towarzystwo Uniwersytetów 
Ludowych, które w 1945/46 roku miało 40, a w następnym 58 uniwer- 
sytetów ludowych. Wskutek nowej polityki oświatowej Instytut po- 
łączył się na początku 1948 roku z Towarzystwem Uniwersytetów Lu- 
dowych i innymi organizacjami oświaty chłopskiej. Już pod koniec 
roku 1948 TUR połączył się z TUL tworząc Centralny Ośrodek Oświa 
Dorosłych — Towarzystwo Uniwersytetu Robotniczego i Ludowego. 
TUR. przekazał swe placówki związkom zawodowym, a TUL — 
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Związkowi Samopomocy Chłopskiej, nowy zaś Ośrodek zajął się wy- 
łącznie poradnictwem oświatowym i badaniami. 

W kwietniu 1950 roku TURiL wraz z Instytutem Kulturalno-Oświa- 
towym „Czytelnika” zlikwidowano, tworząc nowe stowarzyszenie pod 
nazwą Towarzystwa Wiedzy Powszechnej. Oczywiście, tak częste 
zmiany nie sprzyjały pracy oświatowej, tym bardziej że wiązały się 
ze zmianą pracowników. Przez pierwsze trzy lata TWP zajęło się akcją 
odezytową, zaniedbując oświatę intensywną. Lecz już w 1957 roku od- 
budowuje uniwersytety powszechne. Wiosną tego roku TWP prowa- 
dziło 155 uniwersytetów powszechnych i 72 uniwersytety dla rodziców. 
W roku następnym wzrost jest nad podziw duży: 398 uniwersytetów 
powszechnych i 94 uniwersytety dla rodziców, Liczba placówek nadal 
rośnie, W 1963 roku w ramach TWP działało okolo 1900 uniwersy- 
tetów powszechnych, a razem z podobnymi placówkami innych sto- 
warzyszeń oraz resortu oświaty pracuje pod koniec pierwszego XX-lecia 
Polski Ludowej 2500 uniwersytetów powszechnych. W porównaniu 
2.139 uniwersytetami powszechnymi, które działały w Polsce w 1937/38 
roku, jest to liczba ogromnie wielka, świadcząca dobitnie o rewolucji 
kulturalnej, Organizatorami tych placówek obok wymienionych insty- 
tucji są związki zawodowe, spółdzielczość, Związek Młodzieży Socjali- 
stycznej, Towarzystwo Szkoły Świeckiej i in. 

Osobną kartę mają internatowe uniwersytety ludowe, Prowadzone 
przez TUL do 1948 roku zostały przekazane Związkowi Samoponioc! 
Chłopskiej, Prawie wszystkie przestały istnieć w 1953 roku, Działalność 
ich reaktywowano w 1957 roku. Jest ich obecnie 9 i prowadzone są 
przez Związek Młodzieży Wiejskiej 
































Praca kulturalno-oświatowa. Spośród stowarzyszeń o szerszym polu 
działania najwięcej uwagi oświacie dorosłych poświęcały zwiazki za- 


wodowe. Те najliczniejsze organizacje już w pierwszych latach po” 


wyzwoleniu miały duże osiągnięcia oświatowe. W roku 1945/1946! 
prowadziły one ponad 1 251 bibliotek i 320 własnych czytelni, a w roku 
1949 miały 1789 bibliotek, W tymże roku związki zorganizowały 
1.500 kursów dla 30 000 analfabetów. W roku 1957 prowadziły ponad 
80 zakładowych domów kultury, kilkaset klubów fabrycznych, około 
1.500 świetlic, 3000 bibliotek i 320 kin. Placówki te uzupełniały sieć 
podobnych placówek państwowych i współpracowały z nimi. O dal- 


T Dane oparte 4 та statystyce wdostępnśonej przez Min. Oświaty. 
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m rozwoju pracy związków świadczą w 1961 roku 4 674 bibliotek 
29 central księgozbiorów ruchomych. Z bibliotek tych korzystało 
w wymienionym roku 834 546 czytelników. 

W działalności tej wyróżnia się Związek Nauczycielstwa Polskiego, 
podtrzymując chlubną tradycję przodownietwa nauczycieli w pracy 
oświatowej środowiska. Związek Nauczycielstwa Polskiego pomaga 
również swym członkom w dokształcania się zarówno w dziedzinie 
pracy w szkole, jak i oświatowej poza szkołą. 

W dziedzinie oświaty pracowały także organizacje młodzieży. Za- 
тах po wojnie wykazały się działalnością: Związek Walki Młodych, 
Organizacja Młodzieży Towarzystwa Uniwersytetu Robotniczego 
i Związek Młodzieży Wiejskiej „Wiet”, Te trzy organizacje działały 
лу tym okresie ofiarnie w imię postępu, uwzględniając szeroko dzia- 
lalność oświatową. 

W 1948 roku trzy wymienione organizacje połączyły się w Związek 
Młodzieży Polskiej, Niedługo jednak Związek Młodzieży Polskiej za 
rzucił pracę oświatową, prowadzoną poprzednio przez wymie 
nione organizacje młodzieżowe. W następnym okresie przeceniając 
znaczenie szerokiej propagandy, w dziedzinie oświaty odgrywał skromną 
rolę. Sytuacja zmieniła się jednak poważnie w trzecim okresie, gdy 
dwie organizacje: Zwiazek Młodzieży Socjalistycznej i Związek Mlo- 
dzieży Wiejskiej na początku 1957 roku zabgały się do prac oświato- 
wych. 

Zarówno statut Związku Młodzieży Socjalistycznej, jak i jego prak- 
tyka wskazują, że praca oświatowa jest jednym z najważniejszych zadań 
Związku. Poza kursami, na których kształci się aktyw, Związek Mło- 
dzieży Socjalistycznej zajął się od początku swego istnienia tworze- 
niem zespołów nauczania początkowego i uniwersytetów robotniczych. 

Placówki te mają ambicję gromadzenia młodzieży robotniczej i wielo- 
stronnego jej kształcenia. Uniwersytety prowadzą kursy problemowe, 
zawodowe oraz kursy w zakresie szkoły podstawowej, a nawet tu 
i ówdzie średniej, pomagają także młodzieży w przygotowaniu na wyż- 
sze studia, Na początku 1959 roku Związek Młodzieży Socjalistycznej 
prowadził 30 uniwersytetów robotniczych w całym kraju. Liczba ich 
w latach następnych rośnie. W roku 1962/63 Związek posiadał już 84 
tego rodzaju placówki, w których ksztalciło się ponad 50 000 uczestni- 
ków. Poza tym ZMS popiera ruch amatorski w postaci zespołów mu- 
zycznych, teatralnych, filmowych, żywego słowa itp. Zespoły te pra- 
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сија przeważnie w klubach młodzieży. Istnieją one od 1956/57 roku 
głównie w środowiskach robotniczych, 

W 1963 roku Związek utrzymywał bądź darzył opieką programową 
420 klubów. Obok nich prowadził 33 kluby-kawiarnie, a ponadto 
zajmował się turystyką, Działalność kulturalna i oświatowa ZMS jest 
coraz bogatsza i coraz bardziej pogłębiona, Od 1958/59 roku Związck 
prowadził 254 wieczorowe szkoły aktywu, które podnoszą poziom їсоге- 
tyczno-polityczny przodowników. W 1962/63 roku dzialalo już 758 
takich szkół z 35 800 uczestnikami, W ramach wczasów letnich ZMS pro- 
wadził w 1957 roku 14 obozów z 2000 uczestników, a w 1963 roku 
1 200 obozów dla 120 000 uczestników. 

Również gorliwie zajmuje się pracą kulturalno-oświatową Związek 
Młodzieży Wiejskiej. Drugi walny zjazd ZMW, odbyty w lutym 1962 
roku, poświęcił wiele czasu zagadnieniom oświatowym. Związek po- 
piera kształcenie rolnicze, m.in. w kółkach rolniczych. W 12 000 zespo- 
łach przysposobienia rolniczego zdobywa w tym czasie wiedzę 120 000 
młodzieży wiejskiej, ZMW prowadzi 9 internatowych uniwersytetów 
ludowych. W roku 1962 w ramach tej organizacji działało 4 000 punk- 
tów bibliotecznych na wsi, 3 000 szkół zdrowia (kursy kilkudzi 
godzinne higieny), 5 000 świetlic, 7000 zespolów amatorskich, nadto 
zespoły sportowe, kilkaset kawiarń_ wiejskich i klubów młodej inte- 
ligencji wiejskiej, Do 1962 roku ZMW przeprowadził 7 800 kursów 
oświatowo-politycznych: 

"Wspomnieliśiny na początku o zniszczeniach bibliotek i 
w czasie wojny. Otóż odbudowa wydawnictw, czytclń i czytelnictwa 
była również przedmiotem szczególnej troski Partii i Rządu, W 1945 
roku wydaliśmy już 1155 tytułów książek w ponad 10 milionach egzem= 
plarzy, a w 1947 roku 4791 tytuły w blisko 50 milionach egzemplarzy. 
W porównaniu z 1937 rokiem, w którym wydano 7 974 książek w na- 
kładzie 29 153 000, jest to wzrost poważny. Rzecz jasna, liczba tytułów” 
i nakłady po roku 1947 wzrastały, Nic dziwnego, że rozwojowi pracy 
wydawniczej towarzyszył rozwój bibliotek, Gdy w 1946 roku mieliśmy 
zaledwie 426 bibliotek powszechnych, w 1948 roku jest już ich 2678, 
a w roku 1960 sieć się rozrasta do 6 123 bibliotek powszechnych. 

Od 1946 roku w pierwszych dniach maja odbywa się święto oświaty 
mobilizujące obywateli do czytania, Od 1948 roku są to tradycyjne już, 
cieszące się dobrą sławą „Dni oświaty, książki i prasy”, połączone ze 
sprzedażą książek w kioskach, na placach i ulicach miast i wsi. 
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Wielkie i odpowiedzialne zadanie miała oświata dorosłych na Zi 
jach Odzyskanych. Chodziło o repolonizację wielu grup ludności pol- 
iej, wynaradawianej i niemczonej przez cały okres niewoli, a szcze- 
nie silnie w okresie hitlerowskim. Jednym z zadań było zbliżenie 
znacznych kręgów ludności do nowych dla niej terenów, nowych sto- 
sunków i nowych zadań. Oświata dorosłych na tych ziemiach, jak i na 
pozostałych, pomagała ludności zdobywać zawód i w nim się dosko- 
nalić. 

Biuro Ziem Odzyskanych przy Ministerstwie Oświaty zaczęło pra- 
cować od sierpnia 1945 roku, stawiając sobie zadanie ustalenia hie- 
rarchii potrzeb oświatowych i kulturalnych tych terenów. Potrzeby 
były ogromne i wydawało się — nie do zaspokojenia wobec braku nau- 
Czycieli, oświatowców i innych pracowników kultury, Na starych zie- 
miach polskich rychło zabłysty jednak ogniska kultury i oświaty 

Zawzięte, uporczywe prace gospodarcze, kulturalne, oświatowe 
i polityczne na ziemiach zachodnich i północnych dały do tego stopnia 
pomyślny rezultat, że w trzecim. okresie mówi się о wyróżniających 
osiągnięciach tych ziem, Już w roku 1947 otwarto we Wrocławiu radio- 
stację, а w roku 1958 dzięki ogromnej aktywności społeczeństwa stację 
telewizji, Na terenach tych w 1962 roku mieliśmy 25% ogółu abonen- 
tów telewizyjnych. Na wsiach zachodnich i północnych liczba zaeje 
strowanych telewizorów byla znacznie wyższa niż w reszcie kraju i wy= 
nosila prawie 40%, ogółu aparatów. Więcej się tu wyświetla filmów 
i więcej jest kin, W 1961 roku na 1000 mieszkańców dysponowaliśmy. 
przeciętnie w kraju 22 miejsca w kinach, a na ziemiach zachodnich 
i północnych wypadało 35,5 miejsc na 1000 osób. Ziemie te w ostatnich 
latach podniosły wysoko poziom swych teatrów. Poczynając od 1961 
roku Warszawa, Kraków i Łódź straciły w tym zakresie przywilej 
wyłączności. Ton nadają także teatry Gdańska i Szczecina, Opola, 
Olsztyna, Zielonej Góry, Wrocławska Pantomina objeżdża świat i zo- 
stała wyróżniona medalem Teatru Narodów w Paryżu, W Gdańsku od 
trzeciego okresu działa „Wydawnictwo Morskie”, we Wroclawiu — 
przez cały okres powojenny wydawnictwo Zakładu Narodowego im. 
Ossolińskich, przeniesione tu ze Lwowa. „Wydawnictwo Poznańskie” 
wydało w 1961 roku pierwszą monografię Zielonej Góry pt. Zielona 
Góra — przeszłość i teraźniejszość. 

Również w zaktesie czytelnictwa omawiane tereny zajmują przo- 
dujące stanowiska. I tak na przykład w 1958 roku odsetek obywateli 
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wypożyczających książki wynosił w całym kraju 10,6, a na Ziemiach 
Odzyskanych 10,7, natomiast w roku 1961 odsetek ten dla kraju wzrósł 
do 12,85, a na ziemiach zachodnich i północnych do 13,75. 

Żywo rozwijają się też placówki oświatowe. W Bolkowie koło 
Wrocławia powstał 8 lipca 1959 roku Ośrodek Wiedzy o Ziemiach 
Zachodnich, utrzymywany przez Zarząd Wojewódzki Towarzystwa 
Wiedzy Powszechnej we Wroclawiu. W województwie tym praco- 
wało w 1962 roku około 100 ognisk Dolnośląskiego Towarzystwa 
Oświatowego, a przy wielu świetlicach i klubach „Wszechnica Ty- 
siąclecia”. 

Obchody Tysiąclecia, które uchwała Sejmu wyznaczyła na lata 
1960—1966, stały się również domeną działania w zakresie oświaty 
doroslych; istotnym bowiem ich celem było kultywowanie uczuć pa- 
triotycznych i odpowiedzialności społecznej za kraj. Popularyzacja hi- 
storii Polski i jej związków historycznych z zagranicą uczy poprawnego, 
dialektycznego myślenia, a udostępnianie wiedzy historycznej o Zie- 
miach Zachodnich pogłębia przywiązanie do nich. Jednocześnie liczne 
wydawnictwa, odczyty, wystawy i uroczystości, urządzane także wśród 
Polonii Zagranicznej, przypominają wkład Polski do kultury ogólno- 
ludzkiej, Obchody Tysiąclecia weszły do programów pracy wszelkich 
szkół i placówek oświatowych pozaszkolnych. W roku 1963 obchodzi- 
ту w ramach tych uroczystości setną rocznicę powstania stycz- 
niowego, w 1964 roku uroczystości 600-lecia Uniwersytetu w Krako- 
wie, w tymże roku XX-lecie Polski Ludowej. Rok 1966 był punktem 
kulminacyjnym obchodów i podsumowaniem tej wielkiej pracy w dzie- 
dzinie wychowania patriotycznego. 

Otwiata polska uczciła także 50-lecie Rewolucji Paździecniko: 
Odpowiednie obchody odbywały się przez cały rok 1967. Złożyły się 
па nie odczyty, wystawy, propaganda czytelnictwa. Duży udział mieli 
artyści, Przedstawiono dorobek muzyki, teatru, filmu i plastyki Związku” 
Radzieckiego. 



































Kształcenie ofwiatowców i badania. Tak wielosttonny rozwój oświaty. 
dorosłych wymagał, rzecz jasna, fachowo przygotowanych pracowni-. 
ków. Już przed wojną postępowy ruch oświatowy zainteresował szkoły 
wyższe pedagogiką dorosłych. Osobne Studium Pracy Społeczno- 
„Oświatowej powstało jednak tylko na Wolnej Wszechnicy Polskiej 
w Warszawie. Na uniwersytetach w Krakowie i Poznaniu prowadzone 
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У sporadyczne wykłady zagadnień oświaty dorosłych. Dopiero od 
1045 roku tworzą się na uniwersytetach w Łodzi, Krakowie i War- 
szawie katedry i zakłady poświęcone w całości lub częściowo teorii 
oświaty dorosłych. W 1962 roku powstała w Szkole Głównej Gospo- 
darstwa Wiejskiego w Warszawie katedra oświaty rolniczej, jako 
pierwsza w Polsce i druga w Europie (wcześniej w Stuttgarcie, NRF). 
Na tych studiach uniwersyteckich absolwenci uzyskują stopień ma 
pedagogiki w zakresie oświaty doroslych, 

Oświatowców ksztalciliśmy też i ksztalcimy oraz dokształcamy i do- 
skonalimy na licznych kursach wszystkich resortów, a szczególnie Mi- 
nisterstwa Oświaty i Ministerstwa Kultury, Wiele takich kursów pro- 

ia, ck Nauczycielstwa Polskiego, TUR, 
"TUL, TWP i in. Warto również wspomnieć, że przez kilka lat począt- 
kowych ksztaleono również oświatowców w średnich szkołach pracy 
spolecznej i że Ministerstwo Oświaty prowadziło od 1947/48 roku 
Państwowy Wyższy Kurs Nauczycielski Oświaty i Kultury Dorosłych. 
Od 1958 roku TWP prowadzi w porozumieniu z Ministerstwem Kul- 
tury Korespondencyjne Studium Oświaty i Kultury Dorosłych, cic- 
szące się wielkim powodzeniem, a samo Ministerstwo Kultury utrzymuje 
od 1960 roku studia kulturalno-oświatowe i bibliotekarskie we Wroc- 
ławiu i podobne od 1961 roku w Łodzi, na których kształcą się w ciągu 
dwóch lat maturzyści na oświatowców i bibliotekarzy. W roku 1966 
staraniem Ministerstwa Kultury i Sztuki zaczęły działać w uniwersy- 
tetach międzywydziałowe studia kulturalno-oświatowe, które w toku 
studiów przedmiotowych przygotowują kandydatów do pracy w in- 
stycucjach kulturalno-oświatowych. 

Wspomniane katedry i zakłady w szkołach wyższych prowadzą jed- 
nocześnie badania z zakresu oświaty dorosłych. Prowadzi je także In- 
stytut Pedagogiki, a w pierwszych latach XX-lecia również Instytut 
Kulturalno-Oświatowy „Czytelnika”, przysparzając kilku prac 2 dzie- 
dziny czytelnictwa. W 1946 roku została powołana w Ministerstwie 
Oświaty Pracownia Oświaty i Kultury Dorosłych, zniszczona doszczęt- 
nie przez hitlerowców w czasie wojny. Pracownię tę Ministerstwo ргә 
kazało w 1947 roku Wyższemu Kursowi Nauczycielskiemu Oświaty 
i Kultury Dorosłych, ро likwidacji zaś Kursu — Wyższej Szkole Peda- 
gogicznej w Warszawie. Należy też wspomnieć, że Państwowy Zakład 
Higieny powołał u siebie Zakład Oświaty Sanitarnej, który wzbogacił 
oświatę o liczne wydawnictwa metodyczne, 











Tak żywy ruch wymagał również czasopism fachowych. Już w 1945 
roku zaczęły wychodzić dwa miesięczniki Ludowego Instytutu Oświaty 
i Kultury: „Oświata i Kultura” (teoretyczny) i „Praca Oświatowa” 
(praktyczny). Od 1946 roku wychodził „Biuletyn Oświatowy” Za- 
rządu Głównego TUR. W 1947 roku ukazały się 2 zeszyty kwartal- 
nika „Siewba”, wydane przez TUL. Ponadto w tym czasie ukazywał 
się miesięcznik. „Oświata Rolnicza” i dwutygodnik „Przysposobienie 
Rolnicze”. Wydawano także pisma dotyczące ruchu amatorskiego, 
pisma związane z filmem oświatowym i in! W drugim okresie prawie 
wszystkie te pisma przestały wychodzić, a na ich miejsce ukazywały się 
miesięczniki związane z potrzebami świetlic, Od 1957 roku zaczął wy- 
chodzić dwumiesięcznik „Oświata Dorosłych” wydawany przez Mi- 
nisterstwo Oświaty, zmieniony od 1962 roku w miesięcznik. Od 1958 
roku miesięcznik „Świetlica” wydawany przez CRZZ zmienił tytuł 
na „Kultura i Życie”, Ukazuje się też miesięcznik „Kamera, Przegląd 
Filmów Oświatowych”. Obok tego różne instytucje wydają swoje 
biuletyny na powielaczu. 

Ruch piśmienniczy w dziedzinie teorii oświaty dorosłych był 
w pierwszych latach niełatwy. W czasie wojny zginęli liczni demo- 
kratyczni oraz lewicowi działacze i uczeni, zabierający ongiś głos na 
temat pedagogiki dorosłych, na przykład Kazimierz Czapiński, prezes 
TUR, Stefan Rudniański, docent Wolnej Wszechnicy Polskiej, Wł. 
Okiński, socjolog, Antoni Konewka, organizator oświaty pozaszkolniej 
w Warszawie, Karol Haubold, oświatowy działacz spółdzielczy. Na 
początku więc okresu powojennego posługiwali się oświatowcy pra- 
саті dawniejszymi. W tym celu wydano nawet powtórnie przedwojenne 
prace I. Jurgielewiczowej i H. Radlińskiej, Tymczasem jednak narastały 
nowe doświadczenia i bogaciła się polityka oświatowa Polski Ludowej. 
Powstawały więc i nowe dziela w artykułach, broszurach, książkach, 





























których największą ilość rejestruje bibliografia trzeciego okresu? 


Wzbogaciła się wyraźnie dydaktyka dorosłych, badając m. in. zagadnie- 
nia analfabetyzmu, kształcenia korespondencyjnego, czytelnictwa i uni- 
wersytetów powszechnych. Nowe i wartościowe pozycje wyszły z za- 
kresu psychologii doroslych. Uwaga darzono zagadnienia wychowaw- 
cze młodzieży pracującej, sprawy oświaty sanitarnej, wychowania este- 








1 Zob. К. Wojciechowski: „Bibliografia oświaty doroslych”, Wydawnictwo Zwiąskowe 
CRZZ. Warszawa 1962 
* Tamże 
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tycznego, wczasów i historii oświaty dorosłych. Okres ćwierówiecza 
wyraźnie wzbogacił, a właściwie zapoczątkował metodykę kształci 
przemysłowego, dorosłych i rzetelnie pogłębił kwestie kultury pracy 
W tym wreszcie okresie ukazały się pierwsze podręczniki zbiorowe 
oświaty dorosłych utrzymane w duchu socjalistycznym. Pojawiały się 
także opracowania popularne, m. in. poradniki czytelnictwa i samo- 
kształcenia, Tak jak w dawnych czasach pisali na temat oświaty до 
rosłych wybitni uczeni, tak w okresie Polski Ludowej pisze o tych do- 
niosłych sprawach i zabiera głos wielu wybitnych uczonych. 

Wśród teoretyków i polityków oświatowych pojawiło się także 
wielu”nowych młodych pisarzy wykształconych przeważnie w cza- 
sach powojennych. W zakresie teorii ukazały się prace: A. Kamińskiego 
Zagadnienia czasu wolnego i wczasów ludzi dorosłych i Fr. Urbańczyka 
Dydaktyka dorosłych. Pod konice bogatego w zdarzenia i procesy обу 
towe XX-lecia zaczęły się ukazywać dziela dojrzałe, odpowiadające 
minionemu doświadczeniu, dynamice oświatowej i perspektywom 
socjalistycznej pr Wśród zaś niedoborów wydawniczych trzeba 
wymienić kłopotliwy brak metodyk nauczania poszczególnych przed- 
miotów w uczelniach dla dorosłych, metodyk prowadzenia kursów 
zawodowych i brak opracowania wielu zagadnień wychowania do- 
rosłych. Jednak nad częścią cych zagadnień trwa już praca, W т, 1966 
wyszla książka К. Wojciechowskiego Wychowanie dorosłych. 































Bledy, osiągnięcia i potrzeby. W tak wielkim. procesie oświstowym, 
w którym odrabiało się nieraz wiekowe zaległości i zaniedbania, nie 
brakło błędów. : 
, Przez pierwsze lata cechowała życie oświatowe nietewałość insty- 
| tugi — otwieranie i zamykanie ich nawet przed upływem dwa laty 
zanim tedy mogły okazać skutki swej pracy. Następnie byliśmy świad- 
kami nader pośpiesznych działań, kosztownych masowych zjazdów 
i festiwali, utożsamiania w pewnych razach oświaty z propagandą, która 
pomaga oświacie, lecz zastąpić jej nie może, gdyż oświata jest zawsze 
bardziej gruntowna, wymagająca dlugo trwających zabiegów. Tym- 
| czasem — „w sprawach kultury nie ma nic szkodliwszego nad pośpiech 
Г 





i madmierny rozmach”, mówił Тезїп!, Przeszkadzała też rozwojowi 
oświaty w drugim okresie nadmierna centralizacja. Pod względem zaś 





wybrane, w 2 tomach „Lepiej mniej, ale lepiej". T. T; +. 1001 
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metody dokuczał w oświacie werbalizm i zbyt słabe jeszcze stosowanie 
środków poglądowych — nie tylko tablic i okazów, ale również filmu, 
telewizji, magnetofonu, zwiedzań itp. Zbyt rzadko uczelnie dla do- 
rosłych, na przykład uniwersytety powszechne, korzystały z pracowni 
dydaktycznych. 

Te jednak błędy i braki nie mogą w żadnym razie zasłonić obrazu 
rzetelnych i wielkich osiągnięć, Oświata dorosłych w Polsce Ludowej 
stworzyła. sieć bibliotek powszechnych, zlikwidowała prawie calko- 
wicie analfabetyzm, zorganizowała dla zdolnych robotników i chlo- 
pów kursy przygotowawcze do szkól wyższych, spotęgowała samo- 
kształcenie, o czym świadczy choćby ruch uniwersytetów powszechnych 
oraz nakłady miesięczników: „Problemy” — ponad 100 tysięcy, „Но- 
ryzonty Techniki” — 80 tysięcy. 

W Polsce Ludowej powstała i umocnila się gęsta sieć szkól stałych 
i korespondencyjnych, ogólnokształcących i zawodowych dla pra- 
cujących, Odżyły też, jakże często z popiołów, muzea. Uniwersytety 
powszechne wkroczyły na wieś, gdzie wcześniej nie były znane, a film 
oświatowy, radio i telewizja popularyzując wiedzę ogarnęły caly kraj. 
Choć uczestnictwo w oświacie dorosłych opiera się dotychczas na cal- 
kowitej dobrowolności, można śmiało powiedzieć, że dziedzina ta 
objęła w Polsce Ludowej w mniejszym lub większym stopniu cały 
naród. Polska krajem ludzi kształcących się! — to hasło nie 
tylko popularne, ale i odzwierciedlające rzeczywistość społeczną. 

Spróbujmy jeszcze wymienić najbardziej znamienne cechy, jakie 
charakteryzują oświatę doroslych w Polsce Ludowej. 

Przede wszystkim działalność oświatowa i kulturalna służy budowie 
społeczeństwa socjalistycznego, służy pokojowi i przyjaźni między na- 
rodami. Niepodobna zaś budować socjalizmu bez inteligentnego, w 
ksztalconego i uspołecznionego ogółu. Stąd w naszej oświacie wielka 
rola nauki i wychowania. Cechuje więc tę oświatę dążenie do poglębie. 
nia naukowego poglądu na świat przy jednoczesnych poważnych sta- 
raniach o tolerancję. Charakteryzuje ją również upolitycznienie, to jest 
репе udostępnienie wiedzy o państwie, społeczeństwie polskim i świecie, 
stanie społeczeństwa, jego potrzebach i planach rozwoju. Oświata do- 
rosłych podnosi stopień uobywatelniania się mas, które wskutek tego 
przyjmują coraz większą i świadomą odpowiedzialność za kraj oraz za 
budowę i utrzymanie nowego ustroju. Jest więc czynnikiem ludowego 
patriotyzmu. Walkę o nową kulturę prowadzi się jednocześnie z uprze- 
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mysławianiem kraju i podnoszeniem rolnictwa na wyższy poziom. 
Oświata doroslych zajęła się bardzo intensywnie popularyzacją techniki 
i kształceniem zawodowym. Udostępniając szkoły dla pracujących oraz 
rozpowszechniając naukę, sztukę i technikę przyczyniła się walnie do 
złamania monopęlu burżuazji i obszarników na kulturę wyższą. Po- 
wszechnie dostępną stala się oświata czynnikiem demokratyzacji kultury 
wyższej, Przyczynia się do tego również drożność szkół dla pracują- 
cych. Po skończeniu jednej absolwent bez przeszkód może przechodzić 
do wyższej; składa jedynie egzamin przy nadmiarze kandydatów. 
Wielu zdolnym robotnikom i chłopom ułatwiła oświata dorosłych 
awans kulturalny i zawodowy. Przyczyniała się i przyczynia do two- 
rzenia nowej inteligencji wywodzącej się z robotników i chłopów. 
Spotęgowała czytelnictwo podnosząc liczbę korzystających z bibliotek 
powszechnych z 4% w okresie przedwojennym do 129, w latach pięć- 
dziesiątych i szetćdziesiątych. Oczywiście pomogła tej sprawie elektry- 
fikacja, oświetlenie izb oraz radiofonizacja. 

Jesteśmy świadkami wielkich, stałych, a nie spotykanych dawniej, 
nakładów pieniężnych na oświatę dorosłych. Wskutek tego prawie 
wszystkie placówki oświatowe stały się bezpłatne, przede wszystkim 
габ szkoły, biblioteki, domy kultury itp. Bez porównania tańsza stała 
się książka i prasa, а jej upowszechnienie zdumiewająco duże. I tak na 
przykład „Gromada — Rolnik Polski”, wychodząc 3 razy tygodniowo, 
osiągnął w 1962 roku nakład 562000 egzemplarzy, a tygodnik „Przy- 
jaciólka” około 2 milionów. Przez wydanie i udostępnienie klasyków 
literatury pięknej oraz wielu wartościowych dziel popularnonaukowych 
zdemokratyzowana kultura polska usunçła w niepamięć z szerokiego 
zasięgu spolecznego literaturę banalną okresu przedwrześniowego, 
stykając szerokie masy pracujące z najlepszym dorobkiem kultury pol- 
skiej 1 światowej, Dorobek ten jest też źródłem optymizmu i wiary 
w człowieka. 

Polityka oświatowa nastawiona była również na organizację kultu- 
ralnych wczasów: np. świetlice, domy kultury, biblioteki, muzea, 
domy wczasów dorocznych oraz sport i turystykę. Popierająć obok 
wartościowej literatury teatr, muzykę, plastykę, jej wystawy i muzea, 
konserwując i udostępniając zabytki architektury, pomagając także ru- 
chowi amatorskietnu, oświata dorosłych przyczyniła się do poważnego 
postępu w dziedzinie wychowania estetycznego narodu. 

Oświata dorosłych rozwijała się w kierunku decentralizacji i Маа 
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duży nacisk na znaczenie regionalizmu oraz na rolę stowarzyszeń ogólno- 
krajowych, jak związków zawodowych, TWP, kółek robiczych itp. 
Rozwój zaś instytucji i ich działalność oświatowa są przedyńiotem wielo- 
letnich planów. W sumie przyczyniała się do świadonyćgo udzialu klas 
pracujących w kształtowaniu gospodarki i оу socjalistycznych 
oraz w budowaniu kultury narodowej, m. in. przeć powszechnie do- 
stepne placówki dostarczyła i dostarcza wielu zdolyych ludzi do służby 
ogólnonarodowej. 

Oświata dorosłych ma też swoje żywe pofczeby, Konieczne jest 
stale podnoszenie poziomu oświatowców i sil/ przodowniczych, wy- 
ksztalconych m. in. w zakresie socjalistycznej pedagogiki i psychologii 
dorosłych. Nieodzowne jest także wypracowanie i pogłębienie idealu 
osobowości socjalistycznej. Musimy też ciągle. poszukiwać lepszych 
metod, szczególnie w uczelniach dla dorosłych. Masowy rozwój uni- 
wersytetów powszechnych wymaga zabezpieczenia ich poziomu nau 
kowego i dydaktycznego. Coraz większą uwagę powinniśmy poświęcać 
oświacie zawodowej dorosłych, opracowując jednocześnie odpowiednie 
odyki, m. in. kursów kwalifikacyjnych i krótkich kursów dokształ- 
ych. Śmielej i częściej należałoby spożytkowywać nowoczesne 
środki techniczne w nauczaniu: film, magnetofon, TV. Dbałości wy- 
maga też wielki rozwój miłośnietwa artystycznego i turystyki, Wszyst= 
kiemu таў winny towarzyszyć badania naukowe, uwzględniające 
w większym stopniu niż dotychczas zagadnienia wychowania spoleczno- 
-politycznego i moralnego. 

W 1962/63 roku kształciło się we wszystkich typach szkół dla pracu- 
jących 800,7 tysięcy uczniów, a więc o 110,3 tysięcy więcej niż w roku 
poprzednim. Na kursach zaś zawodowych znacznie więcej, Liczby te 
Świadczą o wielkim postępie i dobrej przyszłości oświaty dorosłych 
w naszym kraju. 
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ROZWÓJ OPIEKI NAD DZIECKIEM 











Na wycieczce u 











System opieki nad dzieckiem w Polsce Ludowej tworzył się i roz- 
wijał w warunkach niezwykle trudnego startu, Charakterystyczną 
cechą opieki społecznej nad dziećmi w Polsce kapitalistycznej był nie- 
wielki udział państwa w ponoszeniu kosztów opieki oraz filantropijno- 
-charytatywny charakter działalności opiekuńczej. Ogólna sytuacja 
dzieci w rodzinach w okresie międzywojennym wymagała przede 
wszystkim posunięć o charakterze zabezpieczenia społecznego, tj. form 
opieki upowszechnionej, podczas gdy państwo kapitalistyczne ograni- 
czało się do rozwoju opieki nastawionej na indywidualne przypadki i to 
przede wszystkim w zakresie pomocy materialnej, Prowadzone przez 
instytucje społeczne formy opieki oparte były na różnorodonych prze- 
lankach, często sprzecznych co do kierunku działania. Ustawa о opiece 
spolecznej z 1923 roku zlecała opiekę nad dzieckiem samorządowi 
terytorialnemu. Opieka ta miała w znacznym stopniu charakter for- 
malny, Osiągnięciami w tym zakresie wyróżniły się jedynie samorządy 
miejskie, pozostające pod silnym wpływem ruchu robotniczego i jego 
organizacji, zwlaszcza samorząd miasta Warszawy i miasta Łodzi 

Wojna przyczyniła się do gwałtownego pogorszenia się sytuacji 
dziecka w Polsce, Całemu światu znane są zbrodnie hitlerowskiego 
okupanta dokonane na polskich dzieciach. Szacunkowe obliczenia wyk: 
zały, że podczas okupacji zginęło blisko 2 miliony dzieci. Około 200 000 
polskich dzieci zostało odebranych rodzicom polskim i wywiezionych 
do Niemiec, Z liczby tej wróciła do kraju w wyniku usilnych starań 
rządu Polski Ludowej zaledwie część dzieci. Społeczeństwo polskie 
przeciwstawiało się czynnie zbrodniczej polityce okupanta, organizu- 
јас pelna poświęcenia i bohaterską akcję ratowania dzieci, w tym 
także — skazanych na zagładę dzieci żydowskich. Tysiące Polaków 
przypłaciło życiem pomoc udzieloną tym dzieciom. W dniu 27 sier- 
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pnia 1968 r. Zespół Głównej Komisji Badania Zbrodni Hiłerowskich 
do Spraw Eksterminacji Dzieci i Młodzieży przypomnigł na łamach 
„Trybuny Ludu" hitlerowskie zbrodnie na dzieciach pólskich i naz- 
wiska nie ukaranych do dzić zbrodniarzy, W wynikyć wojny zagro- 
żone zostały warunki wzrostu i rozwoju calego б. pokolenia. 

Blisko 3 miliony dzieci i młodzieży wymagały rozmaitych form 
opieki, z tego około 10%, stanowiły sieroty i te dzłeci, które w wyniku 
działań wojennych zostały rozłączone z rodziną/ Do zaniedbań w za- 
kresie oświaty powszechnej, jakie wyrażały Áię liczbą analfabetów 
i dzieci pozostających poza szkołą, doszły w wfniku wojny zniszczenia 
izb szkolnych, sięgające blisko 80%, stanu sprzed wojny. Zaspokoić 
należało równocześnie nowe potrzeby społeczne, jakie powstały w re- 
zuliacie wojny i okupacji, jak wzmożona migracja ludności, dodatkowe 
problemy prawne, związane z odnajdywaniem rodzin i określaniem 
sytuacji prawnej dzieci, repatriacja, szeroka profilaktyka zdrowotna 
i inne. Przed rodzicami i wychowawcami stanęło ponadto zadanie opa- 
nowania groźnych skutków przeżyć wojennych w psychice dzieci i mło- 
dzieży, leczenia przypadków chorobowych oraz stopniowego przywra- 
cania_ dzieciom i młodzieży właściwego miejsca, roli i trybu życia 
w spoleczeństwie. 

Wielkim dorobkiem Polski Ludowej jest fakt, że od pierwszych dni 
swego powstania przystąpiła równocześnie do likwidacji skutków wojny 
i przebudowy systemu opieki nad dzieckiem, Jedną z pierwszych decyzji 
wladzy ludowej było powiązanie spraw opieki i wychowania i włączenie 
zadań opiekuńczych do systemu oświaty powszechnej, Było to dobitne 
podkreślenie prawa dziecka do opieki, jako konsekwencji zadeklaro- 
wanego w Manijeście lipcowym prawa do nauki 

Likwidacja skutków wojny była zadaniem złożonym i dokonywała 
się poprzez różnego typu działania opiekuńcze. W pierwszych latach po 
wojnie działania te miały przede wszystkim charakter biologicznego 
ratownictwa. Począwszy jednak od roku 1946 opieka nad dzieckiem 
zaczęła się rozwijać w sposób planowy, pod wyraźnym kierunkiem 
państwa. 

Najpilniejszym i jednocześnie najtrudniejszym zadaniem, związa- 
nym z likwidacją skutków wojny, było zapewnienie opieki całkowitej 
setkom tysięcy dzieci osieroconych, zagubionych i opuszczonych. 
W rozwoju opieki całkowitej sięgnięto do pozytywnych doświadczeń 
lat międzywojennych, przywracając instytucję rodzin zastępczych oraz 
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rozwijając.placówki wychowania zakładowego nowego typu. Stosunek. 
państwa dósdziecka pozbawionego opieki znalazł swoje symboliczne 
odzwierciedlówie w nazwie „dom dziecka”, W ramach repatriacji 
wróciły do kraju osierocone dzieci polskie z ZSRR. wraz ze swymi 
wychowawcami przynosząc tradycje i doświadczenia radzieckich do- 
mów dziecka, tak'odmienne w swej treści od charytatywnych tradyc 
większości placówek opicki nad dzieckiem z lat międzywojennych. 
Równocześnie z rozwojem form opieki całkowitej postępował rozwój 
form opieki częściowej. Spośród tych form najszerszy zakres miała 
w pierwszych latach pol wojnie pomoc materialna, okazywana głównie 
w postaci przydziału żywności, obuwia i odzieży, lekarstw oraz przy- 
borów szkolnych. W- miarę oddalania się od okresu wojny znaczenie 
form pomocy materialnej malało na rzecz bogatszych. form opieki 
częściowej, zapewniających dziecku nie tylko zaspokojenie potrzeb 
materialnych, lecz i wychowanie. 

Wyrazem przebudowy systemu opieki nad dzieckiem w Polsce był 
rozwój świadczeń o charakterze powszechnym, Przeobrażenia struktury 
gospodarczej kraju, zwlaszcza nacjonalizacja przemyslu i reforma rolna, 
pozwoliły zdynamizować gospodarkę narodową i zapewnić zatrudnie- 
ni m podstawowe środki utrzymania zdolnej do pracy 
ludności. Znacznemu” rozszerzeniu uległy ubezpieczenia społeczne, 
których ciężar spoczął na pracodawcy. Uchwalone zostały nowe prz 
pisy prawa rodzinnego, które pozwoliły przystąpić do likwidowania 
długoletniej dyskryminacji dziecka pozamałżeńskiego i kobiety samotnej 
oraz zapewniły. instytucji małżeństwa atmosferę" tolerancji. Podjęto 
kroki w celu stopniowego wprowadzenia. powszechnej opieki lekar- 
skiej, a w pierwszej kolejności ochrony macierzyństwa i niemowlęctwa. 
Wprowadzone zostało obowiązkowe nauczanie dzieci w zakresie 
szkoły podstawowej oraz zapoczątkowano pracę nad znacznym rozsze- 
rzeniem bezplatnego szkolnictwa średniego — ogólnokształcącego i z 
wodowego. Państwo ułatwiło młodzieży wyrównanie zaległości 
w zakresie kształcenia, jakie narosły w latach okupacji poprzez system 
przyśpieszonego nauczania oraz szkoły wieczorowe. Szczególną uwagę 
zwrócono od pierwszej chwili na wyrównanie startu życiowego dziecka 
robotniczego i chłopskiego, budując i rozbudowując internaty oraz 
prowadząc szeroką akcję stypendialną. 

Złożone zadania w zakresie opicki nad dzieckiem wymagały zbu- 
dowania odpowiedniego aparatu państwowego i społecznego. Sto- 
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pniowo państwo zaczęło ograniczać działalność czynników” charyta- 
tywno-filantropijnych, powierzając zadania opiekuńcze drze facho- 
wej i organizując doskonalenie i kształcenie tej kadry, Odpowiedzialność 
za organizację warunków życia młodego pokolenia spóczęła na trzech 
resortach: zdrowia i opieki społecznej, oświaty i sppówiedliwości. 

W miarę rozwoju gospodarczego, społecznego kulturalnego kraju 
stopniowo zmieniał się charakter opieki nad dzięckiem. Pojawiły się 
nowe potrzeby społeczne, do zaspokojenia ktśrych nie wystarczały 
formy istniejące. W latach 1950—1960 dokonąńa została konfrontacja 
nowych potrzeb społecznych z formami opieki wyprcowanymi w la- 
tach międzywojennych i bezpośrednio po wojnie w procesie likwidacji 
jej skutków. Charakterystyczną cechą rozwoju opieki nad dzieckiem 
w Polsce Ludowej jest wzrost znaczenia funkcji opiekuńczych w ogól- 
nym procesie wychowania, Wyraziło się to w znacznej koncentracji 
zadań opiekuńczych w ramach resortu oświaty, Koncentracja ta znaj- 
duje swoje odbicie w Ustawie o rozwoju systemu oświaty I wychowania, 
będącej zarówno uogólnieniem dotychcznowego rozwoju opicki nad 
dzieckiem, jak też wytyczeniem dróg jej dalszego rozwoju. 

Stopniowo wykrystalizowała się społeczna funkcja opieki nad 
dzieckiem. Polega ona na kompensowaniu braków w sytuacji ma- 
terialnej, wychowawczej i zdrowotnej młodego pokolenia w celu 
zapewnienia możliwie równych warunków startu dzieci i młodzieży, 
znajdujących się w różnej sytuacji społecznej i środowiskowej. 

Podstawowe obowiązki w zakresie opieki nad dzieckiem spoczywają 
rodzinie. Ceniąc wysoko walory rodziny, Polska Ludowa zagwa- 
rantowała w Konstytucji pomoc rodzinie i dziecku. W ramach systemu 
oświaty i wychowania pomoc ta udzielana jest poprzez opiekę nad 
dzieckiem w rodzinie, funkcje opiekuńczo-wychowawcze szkoły, 
placówki opiekuńczo-wychowawcze oraz poradnictwo wychowawcze. 















































Opieka nad dzieckiem w rodzinie. Zasięg i treść opieki nad dzieckiem 
w rodzinie uległy w dotychczasowym okresie Polski Ludowej znacznym 
przemianom. W pierwszych latach po wojnie charakter pomocy ma- 
terialnej miały również wczasy dla dzieci i młodzieży, dożywianie 
i świetlice szkolne, w których to formach obecnie wysuwają się na 
czoło funkcje wychowawcze. Szeroki rozwój świadczeń o charakterze 
„powszechnym spowodował, że pomoc materialna stanowi obecnie 
margines działalności opiekuńczej. Począwszy od 1955 roku pomocą 
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materialną obejmuje się około 1,8% ogółu dzieci, w porównaniu do 
około 2,59,w roku 1938. 

Pomoc materialna udzielana jest dziecku w rodzinie w postaci 
jednorazowych zasiłków finansowych lub w naturze, przyznawanych 
f udzielanych doraźnie poprzez szkoły dzieciom, znajdującym się w tru- 
dnych warunkach materialnych lub też zasiłków stałych, przyznawa- 
nych co miesiąc przcz organa administracji szkolnej tym dzieciom, 
którym rodzina nie jest w stanie, z różnych względów, zapewnić za- 
spokojenia niezbędnych potrzeb. W roku 1966 udzielono zasiłków do- 
raźnych 204,3 tys. dzieci, zasilków stałych — ponad 13,9 tys. dzieci. 











Zapewnieniu opieki calkowi- 
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muja bezpłatną ‘opiekę Ie 
oraz niewielkie zasiłki Finansowe. 
Dzieci wychowujące się w rodzinach zastępczych osiągają na ogół lepsze 
wyniki nauczania niż przebywające w formach opieki zakładowej 
i z tych względów przewiduje się utrzymanie i rozszerzanie tej formy 
opieki poprzez zwiększenie udzialu państwa w ponoszeniu kosztów 
utrzymania dziecka w rodzini 

















Funkcje" opiekuńczo-wychowawcze szkoły, Od poczatku powstania 
Polski Ludowej szkoła uczestniczyła i uczestniczy nadal w rozwi 
nia zadań opiekuńczych: W czasie pobytu dziecka w szkole wykonuje 
ona m. in. funkcję faktycznego opiekuna dziecka, odpowiedzialnego 
za jego zdrowie i bezpieczeństwo. Oprócz możliwości uzyskania po- 
mocy lekarskiej i higienicznej, jaka wynika z rozwoju systemu ubezpie- 
czeń społecznych, młodzież szkolna korzysta ze świadczeń szkolnej 
służby zdrowia. W pierwszych latach po wojnie świadczenia służby 
zdrowia па rzecz uczniów miały charakter doraźny, akcyjny. W miarę: 





ywa- 
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rozbudowy i rozwoju służby zdrowia stałą opiekę lekarską uzyskuje 
coraz więcej szkół, Rozwój ten nie jest jednak równomierny. 

Opiekę lekarsko-higieniczną pokażemy па przykladzie stanu 
2 30 УТ 1962 roku, kiedy procent szkół i uczniów mających zapewnioną 
opiekę przedstawiał się następująco: 
- A 


Wiech 

















чему жашам 
lekarzy % m 
flczerów 2 13 


pielęgniarki 8 |» 





Dysproporcje, widoczne na powyższej tabeli, wynikają z nierówno- 
miernego rozmieszczenia kadr lekarskich w kraju. 

Wzrosły zadania szkoły w zakresie bezpieczeństwa i higieny pracy. 
Wynikają one głównie z dostarczania szkołom coraz bardziej nowo- 
czesnych urządzeń i instalacji, których nieprawidłowe użytkowanie 
grozi życiu dziecka, zwłaszcza w szkolnictwie zawodowym. Ze względu 
na rozwój motoryzacji w mieście i na wsi szkoła podejmuje ponadto 
zadanie zaznajamiania młodzieży z przepisami ruchu drogowego. 
W szerokim zakresie rozwija się również akcja ubezpieczeń od następstw 
nieszczęśliwych wypadków, zalecona przez władze szkoln 

W związku ze znacznym wzrostem liczby rodzin, których oboje 
rodzice są zatrudnieni, szkoły podjęły zadanie zapewnienia częściowej 
opieki nad dziećmi po godzinach zajęć lekcyjnych — do czasu powrotu 
rodziców z pracy, Główną formą tej opieki są świetlice szkolne zdożywia- 
niem. Eksperymentalna postacią świedicy szkolnej, wykonującej. za- 
dania opieki nad dziećmi po godzinach zajęć lekcyjnych, jest pólinternac 
szkolny, zbliżony w swojej organizacji do radzieckich, niemieckich 
i czeskich szkół całodziennych. 

Szkoły udzielają również uczniom pomocy materialnej, głównie 
w. postaci stypendiów. Od pierwszych dni powstania Polski Гийом 
stypendia były formą udostępniania szkoły średniej dla młodzieży 
robotniczej i chłopskiej, W roku 1965/66 korzystało ze stypendiów 
w szkolach średnich ogólnokształcących — 28463 uczniów, w zasadni- 
czych szkołach zawodowych — 271 904 uczniów, w technikach zawo- 
dowych i w szkolach zawodowych stopnia licealnego — 159268 ucz- 
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niów, w szkolach artystycznych — 2973 uczniów. Stypendia w szkolach 
zawodowych odgrywają również rolę regulatora przy rekrutacji Капе 
dydatów do szkół; szkoły zawodowe, kształcące pracowników w zawo- 
dach szczególnie przydatnych w gospodarce narodowej, dysponują 
większą liczbą stypendiów. 

W pierwszych latach po wojnie formą pomocy materialnej była 
również akcja dożywiania uczniów w szkołach. Ilościowy zasięg tej 
akcji w szkołach przedstawia się następująco: 

Stały rozwój żywienia ис 























niów w szkolach podyktowany (О, [шәй 
jest obecnie względami racjonal- | МЫ | 
nej organizacji życia uczniów. СОО. 
Dożywianie organizowane jest | thx A 
głównie ze środków rodziców | 0 imo 
przy dotacji państwa wynoszącej | 95 m 
rocznie ok. 35 mln złotych narzecz | | 10 

| 56 to 


dzieci będących w trudnych wa- 
runkach materialnych. 

Szkoly opiekują się także młodzieżą dojeżdżającą na naukę z odległych 
miejscowości, udostępniając uczniom dojeżdżającym świetlice szkolne, 
posilki w stołówkach szkolnych. Młodzież dojeżdżająca korzysta z ulg 
w opłatach za korzystanie z państwowych środków komunikacji; 
w bardziej ruchliwych węzłach komunikacyjnych organizowane są 
świetlice dworcowe. 











Opieka całkowita nad młodzieżą, pobierającą naukę poza miejscem 
zamieszkania, sprawowana jest przez internaty i bursy szkolne. Internaty 
ursy były w pierwszych latach po wojnie główną forma udostępnia- 
nia szkoly średniej młodzieży robotniczej i chłopskiej. Obecnie internaty 
służą przede wszystkim udostępnianiu szkoły średniej dzieciom wiejskim. 
(ponad 50% ogółu wychowan- 
ków internatów). Po wojnie in- 











Internaty i bursy szkolne 


ternaty powstawały głównie w ak Шом wyda 
rz 1 Er ETEA FEAA wyj 

obiektach przystosowanych do САЙ, R 

potrzeb młodzieży. Obecnie roz- | 96 Ше 

wój sicci internatów dokonuje 1960 192.617 


1962 154 200 
шоуна вна | 18, ҮЙҮ ҮШ 
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Uzupełniającą formą opieki nad młodzieżą, pobierającą naukę poza 
miejscem. zamieszkania, są stancje uczniowskie. W roku szkolnym 
1962/63 przebywało na stancjach około 45000 uczniów. 

W roku 1961/62 zorganizowane zostały ośrodki szkolno-wycho- 
wawcze przeznaczone dla dzieci, które posiadają rodziców, lecz ze wzglę- 
du na brak dostatecznej opieki domowej lub z inni 
gaja opieki całkowitej, nie kwalifikują się natomiast do placówek opie- 
kuńczo-wychowawczych, W roku 1963 czynne były 4 ośrodki z liczbą 
680 wychowanków, а w 1966/67 roku — В ośrodków dla około 1000 
wychowanków. 





ch przyczyn wyma- 











Placówki opiekwńczo-wychowawcze, Placówki opiekuńczo-wycho- 
wawcze stanowią, obok rodzin zastępczych, główną formę zapewnienia 
opieki całkowitej sierotom i dzieciom: pozbawionym opieki rodziny 
własnej, Są one ze sobą wzajemnie powiązane tak, aby zapewnić ciągłość 
opieki i wychowania. W ramach systemu oświaty i wychowania pro- 
wadzone są pogotowia opiekuńcze, domy dziecka, ogniska wycho- 
waweze i zaklady wychowawcze specjalne, 











Placówki opiekuńczo-wychowawcze 














| Rok 
w pogotowie domach | w неруе у 
МА sk Nowinach 
1938 | мок 4158 
| 1946 626 | 3669 
1949 38187 4875 
1955 3508 36168 | 10646 
| 1960 7613 37860 19657 


1966 św | 31584 | юнь 
| 





* kazne z bursa 





Pogotowie opiekuńcze jest placówką obserwacyjno-rozdzielczą dla 
dzieci w wieku powyżej 3 lat, wymagających bliższego rozpoznania 
stanu rozwoju fizycznego i psychicznego, warunków środowiskowych 
oraz innych okoliczności w celu zakwalifikowania do odpowiedniej 
formy opieki, Do pogotowia opiekuńczego kierowane są również 
małoletni poniżej 13 roku życia, którzy weszli w kolizję z prawem. Cha- 


rakterystyczną cechą pogotowia opiekuńczego jest przepływ wycho- 
wanków. 
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Znaczną ewolucję funkcji społecznej oraz treści i metod pracy 
przeszły дошу dziecka, Organizowane w pierwszych latach po wojnie 
w celu zapewnienia opieki całkowitej dziesiątkom tysięcy osieroconych 
dzieci stały się wkrótce podstawową formą tej opieki, W trosce o dobro 
dziecka i prawidłowy kierunek wychowania państwo ludowe zapewniło 
tym placówkom jednolite podstawy organizacyjne, przystąpiło do 
kształcenia i doskonalenia kadry fachowej, ograniczając zasięg dzia- 
łalności organizacji społecznych w tym zakresie, zwłszcza organizacji 
wyznaniowych i charytatywnych. Proces laicyzacji działalności domów 
dziecka przedstawia poniższe zestawienie. 








Laicyzacja domów dziecka 








| W procentach донуу иа 
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W miarę oddalania się od okresu wojny domy dziecka przejęły nowe 
zadania, zapewniając w coraz większym stopniu opiekę całkowitą 
dzieciom, którym rodzina własna nie może zapewnić prawidłowych 
warunków rozwoju. Zmieniło to charakter pracy domów dziecka, które 
z placówek opieki calkowitej nad dziećmi osieroconymi staly się pla- 
cówkami służącyini do wczesnego wyrównywania braków opieki w го- 
dzinie własnej. Narastanie nowych zadań obrazuje poniższe zestawienie: 





Zmiana w składzie osobowym wychowanków domów dziecka. 





| Proceni узом 
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Ze względu na to, że domy dziecka stanowią nadal podstawową 
formę opieki całkowitej, we wszystkich okręgach szkolnych czynione 
за starania о korektę sieci tych placówek. Sieć domów dziecka ukształ- 
towała się ро wojnie żywiołowo w obliczu ogromnego zapotrzebowania 
па opiekę całkowitą. Do tego celu wykorzystano m. in. byle pałace 
obszamnicze oraz inne obickty nie przystosowane dostatecznie do potrzeb 
dzieci. Obecnie sieć domów dziecka rozwija się głównie drogą inwestycji. 
W związku ze zmienionymi zadaniami domy dziecka powstają jako 
placówki powiązane ściśle ze środowiskiem, Przewiduje się stopniową 
korektę sieci tak, aby każdy powiat (miasto) mógł we wlasnym zakresie 
zaspokajać potrzeby opieki całkowitej 

Domy dziecka spelnily doniosłą rolę społeczną, zapewniając warunki 
do nauki dziesiątkom tysięcy samotnych dzieci. Wiele placówek ma 
bogate tradycje i doświadczenia w pracy wychowawczej i szczyci się 
swoimi wychowankami. 

W polskich domach dziecka znalazły opiekę sieroty koreańskie oraz 
dzieci emigrantów greckich i macedońskich, którym wychowawcy 
starali się przywrócić utracone dzieciństwo i złagodzić tęsknotę za ој- 
czystym krajem. 

W roku 1958 powstały pierwsze eksperymentalne rodzinne domy 
dziecka w Świdwinie i Szczecinie-Kleskowie. Rodzinny dom dziecka 
jest formą pośrednią między domem dziecka a rodziną zastępczą. Istota 
tej formy polega na niewielkiej liczbie wychowanków (8—15), pozo- 
stających pod opieką małżeństwa. Praca opiekuńczo-wychowawcza 
prowadzona jest tu w warunkach zbliżonych do życia normalnej ro- 
dziny, W roku 1962 znalazło opiekę w rodzinnych domach dziecka 
200 wychowanków. W następnych latach nastąpił dalszy rozwój tych 
pożytecznych placówek. 

Specyficzną placówką opiekuńczo-wychowaweczą jest ognisko w 
chowawcze, kontynuujące tradycje dawnych ognisk wychowawczych 
Towarzystwa Przyjaciół Dzieci Ulicy. Ognisko wychowawcze zapewnia 
części wychowanków opiekę całkowita, a znacznej liczbie umożliwia 
korzystanie z urządzeń ogniska w określonych godzinach dnia. Praca 
wychowawcza oparta jest na szeroko stosowanej samorządności. Ogni- 
ska wychowawcze podejmują zadania opiekuńcze w stosunku do chlop- 
ców, którym grozi wykolejenie społeczne, Np. w roku 1962 było 
7 ognisk z liczbą 700 wychowanków. 

Zaklady wychowawcze specjalne stanowią zespół placówek opic- 
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kuńczo-wychowawczych, przeznaczonych dla dzieci upośledzonych 
lub moralnie zagrożonych. Zapewniając tym dzieciom opiekę całkowitą, 
zakłady specjalne umożliwiają naukę i rewalidację tych dzieci, prey- 
gotowując je do czynnego udziału w życiu całego społeczeństwa. 





Poradnictwo wychowawcze. Szeroki rozwój systemu oświaty po- 
wszechnej, pogłębienie zadań wychowawczych i opiekuńczych spo- 
wodowały m. in. znaczne zapotrzebowanie społeczne na poradnictwo 
wychowawcze różnego typu. W ramach systemu oświaty i wychowania 
rozwinęły się zwłaszcza dwa typy poradnictwa: zawodowe i społeczno- 
„wychowawcze. 

Poradnie zawodowe służą przede wszystkim uczniom kończącym 
szkolę podstawową lub licealną, Do zadań poradni należy organizo- 
wanie i prowadzenie preorientacji zawodowej, udzielanie pomocy 
metodycznej szkołom w zakresie przygotowania młodzieży do wyboru 
zawodu oraz badanie przydatności młodzieży do zawodu z punktu 
widzenia właściwości fizycznych i psychicznych w celu prawidłowego. 
zakwalifikowania do szkoły zawodowej, W roku 1962/63 czynnych było 
22 poradni w miastach wojewódzkich i 9 poradni w miastach powi 
wych, Ponadto w 87 miastach powiatowych zorganizowano punkty 
konsultacyjne, obsługiwane przez pracowników poradni zawodowych, 
Poradnie podejmują różnorodne inicjatywy w zakresie popularyzacji 
zawodów (filmy, wydawnictwa). a 

Poradnie spoleczno-wychowawcze powstały z inicjatywy Тома- 
rzysta Przyjaciół Dzieci w roku 1958, Udzielają one rodzicom i wy- 
chowawcom pomocy w zapobieganiu i przeciwdziałaniu trudnościom 
wychowawczym. W tym celu rozpoznają przyczyny zaburzeń w zacho- 
waniu dziecka i dążą do wskazania właściwych metod postępowania 
z dzieckiem, W roku 1962/63 działały już 63 poradnie, które objęły 
swoją opicką ponad 30000 dzieci. Poradnie stosują w pracy szereg 
metod: indywidualną, grupową i środowiskową. Dzieci wymagające 
dłuższego okresu obserwacji umieszczane są w świetlicy terapeutycznej 
przy poradniach. 

W roku 1965 połączone zostały poradnie zawodowe i społeczno- 
„wychowawcze do jednolitej sieci poradni wychowawczo-zawodo- 
wych 

Oprócz działalności poradni wychowawczych, wymienionych po- 
przednio, szkoły prowadzą masową działalność w zakresie popularyzacji 
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wiedzy pedagogicznej. Ciekawą formą profilaktycznej działalności 
opiekuńczo-wychowawczej szkół są zorganizowane zapisy szkolne, 
pozwalające uchwycić różne braki w przygotowaniu dziecka do szkoły. 
oraz w stanie opieki domowej, zanim dziecko rozpocznie naukę w szkole. 
Podstawową formą stalej pracy pedagogicznej z rodzicami są uniwersy- 
tety dla rodziców, organizowane najczęściej przy szkolach podstawo- 
wych 





OTTON LIPKOWSKI 
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SZKOLNICTWO SPECJALNE 





Przy zabawie 








Zadaniem szkoły specjalnej jest kształcenie i wychowanie dzieci, 
które ze względu na upośledzenie umysłowe, zaburzenia charakterolo- 
giczne lub kalectwo fizyczne піс mogą korzystać ze szkoły normalnej 

Ustawa о rozwoju systemu oświaty i wychowania z 1961 roku stwierdza 
w postanowieniach wstępnych, że „rozwój systemu oświaty i wycho- 
wania zapewnia każdemu obywatelowi zdobycie wykształcenia pod- 
stawowego oraz dostępność wszystkich szczebli i kierunków kształce- 
nia w zależności od zainteresowań i uzdolnień”. Artykuł 20 tej ustawy 
stanowi, że „kształcenie i wychowanie dzieci i młodocianych przewlekle 
chorych, opóźnionych w rozwoju umysłowym i upośledzonych fizycz- 
nie lub umysłowo odbywa się w specjalnych przedszkolach, szkołach 
i oddziałach przy szkołach podstawowych lub ośrodkach szkolno-wy- 
chowawczych. Szkoły i zakłady specjalne zapewniają młodzicży opiekę 
wychowawczą, wiedzę w dostępnym dla niej zakresie oraz przygoto- 
wanie do odpowiedniego zawodu”. 

zkolnictwo specjalne stosuje specjalne metody pracy, a istniejące 
przepisy dotyczące organizacji szkoły specjalnej uwzględniają istotne 
potrzeby dziecka i zapewniają mu warunki najkorzystniejszego rozwoju 
psycho-fizycznego. 

W szkole specjalnej dziecko upośledzone zdobywa niezbędne wia- 
domości, umiejętności i sprawności, które mu umożliwiają przystoso- 
wanie się do wymogów życiowych i spelnienia przyszłych zadań spo- 
lecznych. 

Szkola specjalna spełnia ważną rolę w realizacji powszechności 
nauczania w zakresie stopnia podstawowego, gdyż przyjmuje dzieci, 
które w normalnej szkole, dostosowanej pod względem organizacyjnym 
i programowym do właściwości dziecka normalnego, z pożytkiem 
uczyć się nie mogą. 

А więc szkoła specjalna, zmierzając do rewalidacji d 
dzonego, spełnia zadania 

— humanitarne, pomagając w osiąganiu jak najlepszego rozwoju 


























ka upośle- 
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dziecku słabemu, upośledzonemu i udzielając pomocy rod 
chowaniu dziecka sprawiającego szczególne trudności; 

— ckonomiczne, przysposabiając dziecko o zmniejszonych zdol- 
nościach do pracy produkcyjnej i chroniąc je tym samym przed stałą 
zależnością od pomocy społecznej; 

— społeczne, umożliwiając pełną realizację obowiązku szkolnego 
i służąc szkole normalnej, w której dziecko upośledzone utrudnia, 
a często dezorganizuje pracę normalnych zespołów uczniowskich, 

Organizacja i metody pracy szkolnictwa specjalnego, metody re-. 
walidacji i terapii pedagogicznej zależne są od rozwoju nauk stanowią- 
cych podstawę teoretyczną pedagogiki specjalnej, a więc ód genetyki, 
biochemii, psychopatologii dziecka, psychologii dziecka, socjo- i pato- 
БШ ТУКУ zdjac sali naukowych następuje dopiero 
na przełomie XIX i XX wieku i od tego czasu rozszerza się wyraźnie 
zakres dzialania szkolnictwa specjalnego, obejmując dzieci różnych 
typów upośledzeń! 

Rozwój szkolnictwa dla dzieci upośledzonych był jednak bardziej 
zależny od warunków ekonomicznych i społecznych. Jeszcze w okresie 
międzywojennym szkolnictwo specjalne zależne było w dużej mierze od 
dobroczynności społecznej i akcji charytatywnej. Wiele szkół i zakła- 
dów specjalnych dla dzieci upośledzonych umysłowo, dla dzieci za- 
grożonych w rozwoju moralnym, dla niewidomych i innych, organi- 
zowane było przez stowarzyszenia, organizacje społeczne i zakony. 
Oplaty za pobyt dzieci w tych zakładach były na ogół wysokie, więc 
selekcja zależna była nie tylko od rzeczywistych potrzeb dziecka i od 
potrzeb spolecznych, ale od warunków materialnych rodziców. Stąd 
też trudny był dostęp do zakładów specjalnych dla dzieci pochodzących 
z rodzin biednych, a więc dla tych, którym pelna opieka najbardziej 
była potrzebna. 

Po odzyskaniu niepodległości, wraz z dążeniem do jak najszybszej 
odbudowy szkoły polskiej, zaczęto również starania o zorganizowanie 
sieci szkól specjalnych. Walkę o szkołę specjalną podejmowali przede 
wszystkim сі teoretycy wychowania i działacze oświatowi, którzy 
zmierzali do demokratyzacji szkoły i do wyrównania krzywdy dziecka 
zaniedbanego pod względem pedagogicznym i opiekuńczym, а więc 


ie w wy 























з ła dzieci głuchych i niewidomych organizowano w Polke szkoły specjalne już w pierwszej 
polowie XTX wieku. Pierwsza specjalna szkoli w Polsce — Instytut Głuchoniemych i Соса 
dych — obchodził: 23 X 1967 roku 150-lecie založenia. 
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m.in. Józefa Joteyko w Warszawie, Stefan Kopciński w robotniczej 
Łodzi, Michalina Stefanowska w Poznaniu, Maria Grzegorzewska 
zorganizowała w 1922 roku Instytut Pedagogiki Specjalnej — pierwsze 
w Polsce studium dla nauczycieli szkół specjalnych różnych działów. 
@ W pierwszych latach w okresie międzywojennym, władze oświa- 
towe i związki komunalne organizowały szkoły specjalne, przede 
wszystkim na terenie wielkich miast — więc zasięg tych szkół był ogra- 
niczony. Dzieci wiejskie i z mniejszych miast praktycznie dostępu do 
nich nie miały, W roku 1938 istniały już wprawdzie 104 szkoły specjal- 
ne dla 12076 dzieci, jednak w stosunku do ogólnej ich liczby w 
wieku szkolnym stanowiło to zaledwie 0,1%. 

Do rozwoju szkolnictwa specjalnego przyczynił się w sposób bardzo 
istotny Instytut Pedagogiki Specjalnej. Instytut ten uzasadniał potrzebę 
i propagował konieczność objęcia opieką szkolną wszystkich dzieci 
upośledzonych i w związku z tym — poszerzenia sieci szkół specjalnych. 
Przy Instytucie powstało muzeum pedagogiki specjalnej, laboratorium 
psychopedagogiczne, poradnia ortofoniczna i poradnia pedagogiczna. 
Instytut opracował metodę nauczania dzieci upośledzonych, ustalił 
zasady przeprowadzania selekcji dzieci odbiegających od normy i opra- 
cował ogólne zasady pracy rewalidacyjnej w zakladach specjalnych. 

Со roku około 30 nauczycieli kończyło studia w Instytucie i po- 
dejmowało następnie pracę w szkołach specjalnych. 

Była to jednak liczba niewspółmiernie niska do stale rosnących 
potrzeb. Wraz ze wzrostem liczby placówek specjalnych zachodziła 
pilna potrzeba przygotowywania i kadry nauczycielskiej dla nowych 
szkól specjalnych, i kadry wychowawczej dla zakładów specjalnych, 

Od 1946 roku przygotowuje się w Instytucie Pedagogiki Specjalnej 
z roku na rok coraz więcej kandydatów do pracy w szkolnictwie specjali 
nym. I tak w roku 1967/68 było: 























na studium stacjonarnym © — 198 nauczycieli; 
— 30 wychowawców; 
па studium zaocznym — 251 nauczycieli szkół podstawo- 


wych specjalnych; 
— 55 nauczycieli zawodowych 
szkół specjalnych; 
— 45 wychowawczyń przedszkoli 
specjalnych; 
na studium eksternistycznym — 52 nauczycieli szkół specjalnych. 
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Po II wojnie światowej zaczął się w Polsce Ludowej okres systema- 
tycznego i żywszego rozwoju szkolnictwa specjalnego. Coraz to więk- 
szej liczbie dzieci, upośledzonych stwarza się możliwości korzystania 
ze specjalnych zakładów i szkół lepiej dostosowanych do psycho-fizycz- 
nych właściwości dzieci upośledzonych. Jest to wyraz szczególnej 
troski. państwa socjalistycznego o każde dziecko, wyraz tendencji 
humanitarnych realizowanych w ogólnej działalności opiekuńczo-wy 
chowawczej. 

Do 1967 roku powstało 447 podstawowych szkół specjalnych, 
а więc ponad czterokrotnie więcej niż ich było w 1938 roku. Liczba 
uczniów w tych szkołach wynosi około 66000. Stanowi to w stosunku 
do ogólnej liczby dzieci w wieku szkolnym 5,5 razy więcej niż w 1938 r. 








Szkoly podstawowe specjalne w roku 1937/98 i w roku 1966/67 

















топу tau | its | EBY 
1937/38 104 1937/38 12076 
1966/67 7 1966/67 65990 











W okresie przedwojennym istniały szkoły specjalne dla dzieci 
о pewnych tylko kategoriach upośledzeń, а mianowicie dla upośledzo- 
nych umysłowo, moralnie zaniedbanych, głuchych i niewidomych. 
Na skutek braku dostatecznej liczby szkół specjalnych nie przyjmowano 
do szkół specjalnych dzieci z upośledzenianni stopnia lżejszego, na przy- 
kład z objawami niedosłuchu, niedowidzące i inne. Dzieci te albo 
uczęszczały do szkół normalnych i tam — nie mając odpowiednich 
warunków do sprostania wymogom szkolnym — stanowiły zasadniczy 
trzon uczniów powtarzających klasy lub też rezygnowały zupełnie 
z nauki szkolnej, powiększając szeregi analfabetów. Nie było też specjal- 
nych zakładów zapewniających właściwą opiekę pedagogiczną dzie- 
ciom z objawami głębokiego upośledzenia. 

Rozwój szkolnictwa specjalnego w Polsce Ludowej postępuje 
w kierunku dalszego celowego różnicowania szkół specjalnych. Powstają 
więc nowe typy szkół dla tych dzieci upośledzonych, dla których dotąd 
nie było odpowiednich szkół specjalnych, a od 1946 roku organizuje się 
szkoły lub oddziały w zakładach leczniczych dla dzieci przewlekle 
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horych. W 1959 roku powstają pierwsze samodzielne państwowe za- 

dy ze szkołami dla dzieci kalekich. Organizuje się również oddzielne 
szkoły dla dzieci niedowidzących i dla dzieci niedosłyszących oraz dla 
dzieci z upośledzeniami złożonymi, np. dla dzieci społecznie niedosto- 
sowanych, które jednocześnie wykazują objawy niedorozwoju intelek- 
tualnego, i dla dzieci głuchych umysłowo upośledzonych. W ostatnich 
latach powstaje coraz więcej placówek opiekuńczo-wychowawczych 
tzw. „szkół życia” dla dzieci o głębszym stopniu upośledzenia umysło- 
wego. Dzieci, które nie są zdolne do nauki w zespołach szkolnych, 
mogą też w wyjątkowych wypadkach uzyskać pomoc w mauce indy- 
widualnej w domu rodzinnym. Z tej formy pomocy, wprowadzonej 
jako eksperyment w 1962 roku, korzystają chętnie rodzice, którzy wy- 
kazują dużą troskę i pelna gotowość współdziałania w procesie rewali- 
Час} dziecka upośledzonego. 

Szkolnictwo specjalne nie obejmuje opieką wszystkich dzieci specjal- 
nej troski. Poza szkolą specjalną jest jeszcze szczególnie wiele dzieci z za- 
burzeniami charakterologicznymi. Władze oświatowe czynią jednak 
intensywne starania, aby — przez rozwój sieci komisji selekcyjnych, 
budowę nowych szkół i zakładów oraz przez akcję uświadamiającą 
rodziców — jak największa liczba dzieci wymagających specjalnych 
metod kształcenia mogla znaleźć się w szkołach specjalnych. 

Wyrazem tych dążeń jest rozporządzenie Ministra Oświaty z 
31 X 1962 roku w sprawie zasad i trybu uznawania dzieci za niezdolne 
do nauki w normalnych szkołach podstawowych. W myśl tego roz- 
porzydzenia wydziały oświaty i kultury PPRN, kuratoria okręgów 
szkolnych oraz wydziały zdrowia i opieki społecznej PWRN „mają 
obowiązek podejmować, we właściwym im zakresie działania, wszelkie 
kroki niezbędne zmierzające do zapewnienia wszystkim dzieciom uzna- 
nym za niezdolne do nauki w normalnych klasach podstawowych — 
miejsca w odpowiednich dla tych dzieci szkołach lub zakładach.” 

od 1957 roku zaczął się żywszy ruch inwestycyjny na 
rzecz szkolnictwa specjalnego. W terenowych planach inwestycyjnych 
idziano budowę ponad 100 nowych budynków dla szkół i za- 
kladów specjalnych. W realizacji planu inwestycyjnego współdziaają 
i inne instytucje społeczne i państwowe zainteresowane kształceniem 
i rozwojem opieki nad dziećmi upośledzonymi. Przykładem tego jest 
piękny zakład dla dzieci społecznie niedostosowanych zbudowany 
w Puławach staraniem Komendy Głównej Milicji Obywatelskiej. 
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Szkoły specjalne w Polsce w 1966/67 roku 
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Przyjęcie dzieci do szkół specjalnych zależne jest od wyników 
uprzednio przeprowadzonych obserwacji i badań specjalscycznych. 

Metody i organizacja pracy mającej za' zadanie przeprowadzenie 
selekcji dzieci do szkół i zakładów specjalnych uległy w okresie dwu- 
dziestolecia zasadniczym zmianom. Obecna organizacja selekcji po- 
zwala na znaczne rozszerzenie zakresu badań, а udoskonalane metody 
selekcji zapewniają jak najlepsze poznanie dziecka i celowe kierowanie 
nim zgodnie z istotnymi jego potrzebami. 

Jeszcze w 1951 roku, zgodnie z zarządzeniem Ministra Oświaty 
z 61V 1951 roku w sprawie organizacji roku szkolnego, decydował 
o, przyjęciu dzieci upośledzonych umysłowo do szkoły specjalnej 
kierownik szkoły na podstawie uchwały rady pedagogicznej szkoły 
normalnej, a dzieci głuche, niedosłyszące, niewidome, niedowidzące 
kwalifikował do szkól specjalnych lekarz. 

W 1953 roku zostały powołane powiatowe spoleczne komisje 
sclekcyjne, które jednak nie przejawiały żywszej działalności. W za- 
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kresie selekcji dzieci z wadami mowy i słuchu nastąpiła znaczna poprawa 
po zorganizowaniu w 1952 roku Centralnego Ośrodka Selekcji w War- 
szawie. Zadaniem Ośrodka było przeprowadzenie badań wszystkich 


dzieci z wadami słuchu i mowy z całego kraju i kierowanie ich do od- 

wiednich dla nich szkół i zakładów. Na skutek rozwijającej się sieci 
zakladów dla dzieci głuchych i zorganizowania pierwszych szkół dla 
dzieci niedosłyszących istniejący Centralny Ośrodek nie zdołał sprostać 
rosnącym zadaniom. Na podstawie zarządzenia Ministra Oświaty 
2 29 1 1960 roku zorganizowano 5 okręgowych komisji sclekcyjnych, 
przeprowadzających badania wszystkich dzieci, które ze względu na 
wadę mowy lub słuchu nie mogą uczęszczać do normalnych szkół. 

Całokształt podstawowych zagadnień związanych z kierowaniem 
dzieci do szkól specjalnych reguluje rozporządzenie Ministra Oświaty 
z 31 X 1962 roku w sprawic zasad i trybu uznawania dzieci za niezdolne 
do nauki w normalnych szkołach podstawowych. Na podstawie tego 
rozporządzenia została w 1963 roku na nowych zasadach uregulowana 
organizacja, tryb powoływania i zakres działania ośrodków sclekcyjnych 
dla dzieci umysłowo upośledzonych. 

W skład powiatowych ośrodków selekcyjnych wchodzą obecnie: 
pedagog posiadający specjalne kwalifikacje, lekarz szkolny, lekarz 
psychiatra lub neurolog i psycholog. 

Usprawnienie i rozwój systemu selekcji w okresie dwudziestolecia 

więc na celu: 














i przez to zapewnienie polepszenia poziomu pracy w zakresie badania 
dzieci i orzekania o dziecku; 
— zapewnienie ciągłości pracy i sprawniejszej organizacji przez 
wprowadzenie wynagrodzenia za pracę w powiatowych ośrodkach 
selekcyjnych. 

Na podstawie obserwacji dziecka w okresie przedszkolnym lub 
w szkole normalnej oraz badań przeprowadzonych przez ośrodek 
selekcyjny dziecko upośledzone zostaje umieszczone w najbardziej 
odpowiedniej dla niego szkole. 

Stosowane w szkolnictwie specjalnym terapeutyczne metody 
wychowania i nauczania zmierzają do jak najbardziej wszechstron- 
nego rozwoju dziecka upośledzonego i przez to do ułatwienia mu przy- 
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stosowania się do życia społecznego. Metody oddziaływania pedago- 
gicznego uzgadniane są i realizowane w ścisłej współpracy z lekarzami 
specjalistami, Współpraca z lekarzem w procesie rewalidacji niezbędna 
jest nie tylko przy ustalaniu diagnozy, dotyczącej rodzaju i stopnia 
upośledzenia, ale i przy wytyczaniu kierunku oddziaływania i doborze 
najbardziej odpowiednich metod postępowania. W szkole dla dzieci 
przewlekle chorych w szpitalach i sanatoriach w stałym kontakcie 
z lekarzem współpracuje nauczyciel. Z nauczycielem w szkołach dla 
niewidomych i niedowidzących współpracują lekarze okuliści, w szko- 
łach dla głuchych i niedosłyszących — lekarze specjaliści z zakresu 
audiologii i laryngologii. W szkolach i zakladach dla dzieci upośledzo- 
nych umysłowo i dla społecznie niedostosowanych wzrasta liczba 
zatrudnionych lekarzy specjalistów — psychiatrów i neurologów — 
ale opieka specjalistyczna lekarska nad tymi zakładami jeszcze nie jest 
zadowalająca i wymaga dalszego usprawnienia. 

W szkołach specjalnych stosuje się metody, które zmierzają do jak 
najpelniejszego usprawnienia — fizycznego i psychicznego == 'upośle- 
dzonego dziecka. Wprowadza się nowoczesne środki techniczne, np. 
specjklne protezy, urządzenia elektroakustyczne, szkła korekcyjne 
i inne, które pozwalają wykorzystać osłabione lub uszkodzone narządy 
ruchu i zmysły. 

W niższych klasach szkół specjalnych szeroko stosowana jest metoda 
ośrodków pracy, której założenia i podstawy teoretyczne opracowane 
zostały przez Marię Grzegorzewska. Metoda ta stwarza możliwości 
realizowat nowoczesnych wskazań dydaktyki ogólne, 

іс nauczania, ścisłego powią- 
zania nauki szkolnej z praktyką, organizacji pracy w zespołach, uwzglę- 
dniania właściwości indywidualnych dziecka i swoistych cech jego 
upośledzenia, pobudzania ograniczonej kalectwem inicjatywy i po- 
mysłowości dzieci. 

Po ukończeniu szkoły specjalnej znaczny procent absolwentów 
kontynuuje naukę w normalnych szkołach zawodowych, korzystając 
z zarządzenia istra Oświaty z 26 I 1962 roku w sprawie udostępnie- 
nia młodzieży z wadami słuchu, wzroku, narządów ruchu i innymi 
schorzeniami kształcenia w szkołach zawodowych. Zarządzenie to 
uznane jest przez rodziców, którzy posiadają dzieci upośledzone, za 
bardzo celowe i uzasadnione nie tylko względami humanitarnymi, ale 
i ckonomicznymi, gdyż umożliwia dzieciom zdobycie kwalifikacji do 
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pracy zawodowej, Stanowi ono zasadniczy krok naprzód w ksztalto- 
waniu opieki nad dziećmi z upośledzeniami fizycznymi w porównaniu 
2 okresem ubiegłym, w którym dzieci takie miały tylko bardzo ogra- 
iczone możliwości korzystania ze specjalnych szkół zawodowych. 
Jednak nie wszystkie dzieci upośledzone s4 przygotowane po ukoń- 
czeniu szkoły do dalszej nauki w szkołach zawodowych. Znaczny pro- 
cent dzieci nie jest zdolny do samodzielnej pracy bez zapewnienia im 
dalszej opieki. Opiekę tę przejmują zasadniczo rodziny, ale często 
okazuje się, że nie jest ona wystarczająca, i wtedy potrzebna jest pomoc 
ze strony organów państwowych lub instytucji społecznych. Wpraw- 
dzie już statut zakładów specjalnych z 1953 roku nakłada obowiązek 
roztoczenia opieki nad absolwentami na kierownictwo zakładu, jed- 
nak — wobec braku środków na ten cel — obowiązek ten nie jest ku~ 
tecznie realizowany. Prezydium Rządu uchwałą z 21 УП 1956 roku 
w” sprawie polepszenia warunków pracy w państwowych domach 
dziecka, państwowych ośrodkach wychowawczych, państwowych 
alnych zakładach wychowawczych, państwowych pogotowiach 
opiekuńczych i szkołach specjalnych zobowiązało Ministra Pracy 
i Spolecznej oraz Ministerstwo Gospodarki Komunalnej do 
przydzielania w pierwszej kolejności pracy i mieszkań wychowankom 
usamodziclnionym przez domy dziecka i młodzieżowe zaklady wycho- 
waweze, a pozbawionym opieki rodzicielskiej. Opiekę dalszą nad 
absolwentami szkół i zakładów sprawują też oddziały opieki postpeni 
tencjarnej Polskiego Komitetu Pomocy Społecznej, powiatowi opieku- 
поме społeczni i różne organizacje społeczne. Wszystkie te formy 
pomocy — nie objęte w jednolity system opicki nad absolwentami 
zakładów specjalnych — nie zapewniają jeszcze dobrych warunków 
dalszego rozwoju wychowankom kończącym szkoły i zakłady specjalne. 
Zdarzają się więc przypadki dalszego wykolejania, przy czym szcze- 
lywy młodzieży społecznie nie- 














gólnie niepokojące jest zjawisko тесу 
dostosowanej po zwolnieniu z zakładów wychowawczych. 
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1. PRZEDSZKOLA SPECJALNE 


Skuteczność pracy terapeutyczno-pedagogicznej zależy bardzo często 
od dość wczesnego podjęcia pracy rewalidacyjnej, Odnosi się to do 





dzieci z wrodzonymi wadami mowy, sluchu, wzroku, jeszcze bardziej 
do dzieci, które doznały częściowej lub całkowitej utraty słuchu, wzroku. 





albo zaburzeń mowy na skutek przebytych schorzeń. Specjalistyczna 
opieka w okresie przedszkolnym może zapobiec wypaczeniom i zaha- 
mowywaniom oraz skutecznie wspierać rozwój psychiczny dziecka 
słabszego lub upośledzonego, a nie mogącego przystosować się do 
środowiska rówieśników normalnych. 

Istniejąca obecnie liczba przedszkoli specjalnych jest niewspółmiernie 
mała w stosunku do istniejących potrzeb, Rozwój przedszkoli nie 
przebiegał bowiem dość szybko w tym okresie rozwoju szkolnictwa 
specjalnego, w którym położono szczególny wysiłek i wykorzystano 
środki. finansowe przede wszystkim Фа zapewnienia maksymalnej 
liczbie dzieci miejsca w podstawowej szkole specjalnej. Dążono więc 
w pierwszym rzędzie do tego, aby dzieciom upośledzonym stworzyć 
warunki do wykonania obowiązku szkolnego, co nie było zadaniem 
latwym szczególnie w okresie, wyżu demograficznego. W perspek- 
tywieznym planie rozwoju szkolnictwa specjalnego problem organizacji 
specjalistycznej opieki. przedszkolnej powinien więc znaleźć miejsce 
szersze niż dotąd. Wśród 94 przedszkoli znakomitą większość stanowią 
przedszkola specjalne organizowane w szpitalach i sanatoriach dla 
dzieci przewlekle chorych i dzieci z kalectwami narządów ruchu. Orga- 
nizowane są też przedszkola dla dzieci głuchych i niewidomych. 

Wyodrębnienie dzieci upośledzonych z normalnego (rodowiska 
dziecięcego już w wieku przedszkolnym nie jest wskazane we wszystkich 
przypadkach upośledzeń. Do normalnych przedszkoli uczęszcza więc 
niemało dzioc 
i z zaburzeniami w zachowaniu się, Proces rozwoju tych dzieci prze- 
biega — jak to wskazują obserwacje — korzystnie. Niezbędnym wa- 
runkiem osiągania lepszych rezultatów wychowawczych jest jednak 
wzmożona ttoskliwość w stosunku do tych dzieci ze strony wycho- 
wawczyń przedszkoli i personel usługowego oraz dobra współpraca 
z lekarzem. 

Rodziny, które nie chcą oddać swych małych upośledzonych dzieci 
do specjalnego zakładu lub przedszkola — albo też z braku miejsc 
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uczynić tego nie mogą — uzyskują coraz to większą pomoc ze strony 
poradni specjalistycznych, Poradnie społeczno-wychowawcze do 
spraw dzieci i młodzieży organizowane przez Towarzystwo Przyjaciół 
Dzieci, poradnie zdrowia psychicznego, poradnie i przychodnie specja- 
listyczne organizowane przez wydziały zdrowia oraz komisje selekcyjne 
udzielają rodzicom porad, ułatwiają zdobycie protez i kontrolują pracę 
rewalidacyjną prowadzoną przez rodziców lub opiekunów pod ficho- 
wym kierunkiem specjalistów: lekarzy, psychologów i opiekunów — 
pedagogów. 

Liczba poradni spocjalistycznych wzrosla bardzo żywo w ostatnich 
Jatach: od 1958 roku Towarzystwo Przyjaciół Dzieci organizowało po- 
radnie społeczno-wychowawcze, które po kilku latach przekazało tere- 
nowym wladzom oświaty. 

W 1960 roku powstała sieć Okręgowych Komisji Selekcyjnych 
dla dzieci z wadami mowy i słuchu, które udzielają też porad w sprawi 
opieki i kształtowania mowy u dzieci małych, zagęszcza się sieć tereno- 
wych poradni zdrowia psychicznego. 

Pomoc udzielana przez poradnie nie jest jeszcze ani powszechna, 
gdyż nie obejmuje wszystkich małych dzieci upośledzonych, ani sy- 
stematyczna, gdyż często jest to tylko pomoc doraźna, Niewątpliwie 
jednak działalność poradni ma bardzo duże znaczenie profilaktyczne, 
a w zakresie opieki nad małym dzieckiem upośledzonym często skutocz- 
nie zastępuje kosztowniejszą formę opieki spocjalistycznego przed- 
szkola z internatem. Zapoczątkowany w ostatnich latach kierunek 
działalności poradni w tym zakresie stanowi dobrą zapowiedź dla dal- 
szego rozwoju omówionych powyżej form działalności w latach na- 
stępnych. 


























П, SZKOŁY PODSTAWOWE SPECJALNE 


Rozwój szkól podstawowych specjalnych postępuje nie tylko w kie- 
runku rozbudowy sieci szkół i zakładów specjalnych do umożliwien 
jak największej liczbie dzieci upośledzonych korzystania ze specjalnych 
warunków szkolenia, ale również dla dalszego różnicowania szkół 
specjalnych celem lepszego dostosowania metod, programu nauczania 
i organizacji pracy rewalidacyjnej do swoistych typów upośledzeń 
dzieci 
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Rozwój szkolnictwa specjalnego w latach 1945—1967 
(szkolnictwo podstawowe specjalne) 











Rok Liczba uczniów | Rok | riezbauemiów | 
К 196 зно 
Я ies) КН 
Й 4 HA 
o | m И 
Би | | 5a kia 
io | 10 ca 
im | ba ślę 
11 Юю ia RJ 
a ERA jadł Bio 
is cia) 18 ЕП 
ka 278 та КП 
ies йн mo | śm 





Szkoły podstawowe specjalne dzielą się obecnie na następujące 
rodzaj 

1) dla upośledzonych umysłowo: 

a) stopnia lżejszego; 
b) stopnia głębszego; 
2) dla społecznie niedostosowanyc 
а) о rozwoju intelektualnym normalhym; 
b) upośledzonych umysłowo; 
3) dla głuchych 
a) о normalnym rozwoju umysłowym; 
b) opóźnionych w rozwoju umysłowym; 
©) klasy dla dzieci z resztkami słuchu; 
4) dla niedosłyszących; 
5) dla niewidomych: 
a) intelektualnie normalnie rozwiniętych; 
b) upośledzonych umysłowo; 

6) dla niedowidzących; 

7) dla przewlekle chorych; 

8) dla dzieci z kalectwami narządów ruchu. 

1. Szkoły dla dzieci upośledzonych umysłowo stanowią 
58% ogólnej liczby szkół podstawowych specjalnych. Niedorozwój 
intelektualny jest upośledzeniem występującym najbardziej częstorliwie 
i najczęściej powodującym. niepowodzenia dziecka w realizowania 
normalnych obowiązków szkolnych. Na podstawie przeprowadzonych 
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badań przyjęto jako wskaźnik upośledzenia umysłowego około 2% 
w stosunku do ogólnej liczby dzieci w wieku szkolnym, 

W 1938 roku były w kraju 64 szkoły specjalne, a liczba uczniów 
upośledzonych umysłowo wynosiła 8265. Po П wojnie światowej 
zaczął się okres pomyślnego rozwoju szkół specjalnych dla tej kategorii 
uczniów. Po zniszczeniach wojennych uruchomiono w roku szkolnym 
1945/46 37 szkół, ale już w roku 1947/48 były 64 szkoły, to jest tyle, 
ile ich było w okresie przedwojennym. W następnym dziesięcioleciu 
ilość szkół podwoiła się i doszła w 1957/58 roku do liczby 125, Szcze- 
gólnie intensywny był rozwój szkół specjalnych dla dzieci upośledzo= 
nych w okresie następnych 5 lat, W tym czasie bowiem liczba dzieci 
zrosla do 31000. W roku szkolnym 1966/67 uczyło się w szkołach 
specjalnych 42924 dzieci, to jest ponad pięciokrotnie więcej niż w okresie 
przedwojennym. 

Trzeba podkreślić, że samodzielne szkoły bez internatów dla dzieci 
upośledzonych moga być organizowane — z uwagi na ograniczoną 
liczbę dzieci upośledzonych — tylko w większych środowiskach miej- 
skich. Toteż w pierwszej kolejności organizowano szkoły specjalne 
w większych miastach i w nich znajduje miejsce znaczna większość 
dzieci upośledzonych umysłowo. Trudniejsza jest jednak sytuacja 
wiejskich dzieci umysłowo upośledzonych, Dla dzieci tych organiz 
wane są zakłady specjalne, w których zapewnia się im całkowitą opiekę 
i możliwości kształcenia. 

Zakładów specjalnych dla dzieci tej kategorii jest jednak za mało 
w stosunku do istniejących potrzeb i dlatego też wladze szkolne dążą 
do przybliżenia urządzeń specjalnych do dzieci mieszkających w mniej- 
szych ośrodkach miejskich i na wsi oraz organizują klasy specjalne przy 
szkołach normalnych. Liczba klas wynosiła w roku szkolnym 1961/62 — 
14, a uczyło się w nich 257 dzieci, ale już w następnym roku szkolnym 
klas cych było 80 а dzieci 1325. W ciągu następnych pięciu lat wzrosła 
liczba oddziałów i uczniów pięciokrotnie. W roku szkolnym 1966/67 
było już 386 oddziałów i 6359 uczniów. 

Pomimo braków i różnorodnych zaburzeń intelektualnych, a często 
i emocjonalnych, dzieci upośledzone umysłowo nie są pozbawione 
możliwości umysłowego rozwoju, przede wszystkim usprawnienia 
manualnego, ale proces nauczania dostosowany do ogólnego rozwoju 
dziecka musi być zwolniony i ograniczony w stosunku do normalnego 
procesu nauczania, Dążeniem nauczycieli w szkole specjalnej dla upo- 
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Śledzonych umysłowo jest jak największe usprawnienie i zaktywizowanie 
pozytywnych czynników psychofizycznych dziecka upośledzonego. 
Program nauczania zawiera przede wszystkim taką treść, jaka dziecku 
w życiu praktycznym jest niezbędnie potrzebna. Opracowanie progr- 
mu opiera się na przeżyciach i doświadczeniach dziecka, na konkretnym 
działaniu w szkole oraz najbliższym środowisku, W klasach niższych — 
to jest od I do IV — nauczyciele stosują najczęściej metodę ośrodków 
pracy, natomiast w klasach wyższych — nauczanie przedmiotowe. 
W toku nauczania kladzie się szczególny nacisk na powiązanie procesów 
myślowych z działaniem i pracą fizyczną, na czynne ustosunkowanie się 
do zjawisk życiowych, na pobudzenie tą drogą ograniczonych zaintere- 
sowań i zahamowań aktywności. Dlatego też w klasach wyższych plan 
nauczania przewiduje większą liczbę godzin na zajęcia praktyczno- 
-techniczne niż w szkole normalnej. 

Zajęcia praktyczno-techniczne są nie tylko czynnikiem kształ 

i sprawniającym dziecko, ale pozwalają na celowe ukierunkowa 

nteresowań, a nauczycielowi ulatwiają uzyskanie dokładnej 

zawodowej i tym samym przyczyniają się do właściwego. 
erowania dzieckiem. 

Absolwenci podstawowych szkół specjalnych dla dzieci upośledzo- 
nych umysłowo mogą dalej kształcić się w szkolach zawodowych 
specjalnych. Badania przeprowadzone nad dalszymi losami tych absol- 
wentów wykazały, że przydatność ich do wykonywania prostych prac 
produkcyjnych i wyniki ich pracy zawodowej oceniane są przez praco- 
dawców pozytywn 

Szkoły dla społecznie niedostosowanych organizowane 
są dotąd wyłącznie w zakładach wychowawczych dla tej kategorii 
dzieci i młodocianych. Nie ma więc szkół bez internatów dla społecznie 
niedostosowanych. 

Problem dzieci społecznie niedostosowanych nie jest pod względem 
ilościowym problemem tej miary, co zagadnienie dzieci umysłowo 
upośledzonych. Sprawa dzieci zagrożonych w rozwoju. moralnym, 
dzieci wykolejonych i nieletnich przestępców występuje jednak jako 
ostry problem społeczny, gdyż niemal każdy niedostosowany społecznie 
nieletni zagraża porządkowi społecznemu i bezpieczeństwu. Przy tym 
niepokoi wzrost przestępczości nieletnich i duży procent przestępstw 
dokonywanych przez dzieci w wieku szkolnym. 

Sędziowie dla nieletnich rozpatrujący sprawy nieletnich stwierdzają, 
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że wśród nich znaczna jest liczba recydywistów, a największy ich pro- 
ent rekrutuje się spośród tych dzieci nieletnich, których postanowiono 
skierować do zakładów wychowawczych lub poprawczych, a orzecze- 
nh nie wykonano. Liczba nieletnich, oczekujących na wykonanie 
ołzeczonych przez sądy środków wychowawczych, jest znaczna. 
Warunkiem skuteczności orzeczeń sądów dla nieletnich jest natychmia- 
stówe ich wykonanie — i dlatego opinia społeczna domaga się zwięk- 
szenia liczby szkół i zakładów dla dzieci społecznie niedostosowanych. 
Domagają się tego również nauczyciele szkół normalnych, gdyż nieraz 
jeden uczeń z zaburzeniami w zachowaniu zdoła zdecydowanie obniżyć 
aumosferę pracy i nauki w klasie, a zorganizowane zespoły trudnych 
uczniów powodują bunty, napady, zbiorowe wagary і kradzieże. 

Były to zasadnicze przyczyny wzrostu w okresie dwudziestolecia 
liczby szkół i zakładów dla społecznie niedostosowanych. 

W roku szkolnym 1980/51 liczba szkół wynosiła 16, tyle, ile w okresie 
przedwojennym. W roku zaś 1962/63 uczyło się już w 40 szkołach dla 
moralnie zaniedbanych 3960 uczniów — jednak pomimo dalszego roz- 
woju liczba miejsc w zakładach wychowawczych stale jeszcze nie zaspo- 

suniejących potrzel 
Równocześnie z rozwojem ilot- 
ciowym szkól i zakładów dla spo- Rozwój szkół podstawowych dla dzieci 
łecznie niedostosowanych odbywał społecznie niedostorowanych 
się w okresie dwudziestolecia proces [~ iot дену 
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wanków i stopień ich demoralizacji | 
jest bardzo różny, a przy tym — na 

skutek niepowodzeń szkolnych, a często dlugich przerw w nauce — są 
oni znacznie w nauce opóźnieni. W związku z tym wprowadzono nowe 
formy organizacyjne, stwarzające lepsze warunki kształcenia. W 1956 
roku powstal w Warszawie pierwszy zakład obserwacyjno-solekcyjny 
dla młodzieży społecznie niedostosowanej, którego zadaniem było ki 
rowanie dzieci do odpowiednich zakładów wychowawczych na pod- 

















1 W tej liczbie część згө dla dzieci społecznie niedostosowanych w zakladach wychowaw- 
czych przekazanych resortowi sprawiedliwości w roku 1964/65, 
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stawie dokładnych obserwacji i badań specjalistycznych, Dla uczniów 
znacznie opóźnionych w nauce organizuje się skrócone formy szko- 
lenia z uwzględnieniem elementów przysposobienia zawodowego. 
W ten sposób młodzież ta uzyskuje perspektywy ukończen sko 
podstawowej a jednocześnie wstępnego przygotowania do pracy pr 
dukcyjnej. 

Doświadczenia dowiodły celowości tych form organizacyjnych, 
gdyż młodzicż zniechęcona poprzednimi niepowodzeniami szkolnyłni 
podejmuje wysilki, aby zdobyć kwalifikacje niezbędnie potrzebne 
w przyszłej pracy zawodowej. 

Począwszy od 1958 roku coraz więcej zakładów dla społecznie 
niedostosowanych organizuje zajęcia praktyczne dla młodzieży 
w zakładach produkcyjnych. Szczególnie duże trudności w orga- 
nizowaniu kierunków szkolenia odpowiadających zainteresowaniom 
młodzieży miały dotąd małe zakłady, Przy współudziale zakładów pro- 
dukcyjnych istnieją obecnie możliwości kształcenia zawodowego 
w bardziej zróżnicowanych kierunkach, Młodzież ceni tę formę kształ- 
cenia i stara się dostosować do wymagań zakładu pracy, a rady zak 
dowe — zainteresowane problemem wychowania młodzieży wykolejo- 



































nej = współdziałają w trudnej pracy resocjalizacyjnej z wychowawcami 





i nauczycielami szkół specjalnych. 

U dzieci społecznie niedostosowanych możliwości poznawczo na 
ogól nie są osłabione, Są one zdolne do myślenia logicznego, są bystre 
i sprawne w działaniu — ale zainteresowania ich są niewłaściwie ukie- 
runkowane, przejawiają tendencje działania społecznie negatywnego 
i destrukcyjnego. I dlatego nie w organizacji procesu dydaktycznego 
tkwią zasadnicze trudności w pracy z tymi dziećmi, Przebieg procesu 
wyniki w nauce pozostają w ścisłej zależności od dokony- 
wających się zmian w zachowaniu i postawie społeczno-moralnej 
wychowanka, W szkołach dla społecznie niedostosowanych zwraca się 
więc szczególną uwagę na wszelkie formy oddziaływania wycho- 
wawczego i w tym zakresie dokonały się zasadnicze zmiany w okresie 
omawianego dwudziestolecia. Rozwijają się różne formy pracy samo- 
rządu wychowanków, wspiera się działalność organizacji młodzieżo- 
wych, szeroko są stosowane prace społeczne w ścisłym współdziałaniu 
ze Środowiskiem, a zajęcia w czasie wolnym od pracy i nauki wzboga- 
сапе żywą treścią. Wybitnie poprawiło się wyposażenie szkół w nowo- 
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rządzone pracownie i warsztaty szkoleniowo-produkcyjne. 

| Sa jednak jeszcze szkoły mieszczące się w budynkach nieodpowied- 
nich, w których organizacja nauki i życia jest trudna. Zasadnicze jednak 
trhdności wynikają z niepelnego i nieodpowiedniego zróżnicowania 
zakladów. Spowodowane jest to przede wszystkim dysproporcją między 
midwystarczającą ilością miejsc w zakładach a ilością dzieci i nieletnich 
zahwalifikowanych do szkół dla społeczni niedostosowanych a czeka- 
h na umieszczenie w zakładzie. 

zakładach dla społecznie niedostosowanych jest obecnie około 
4000 wychowanków, tj. około 0,1% w stosunku do ogólnej liczby dzieci 
i niłodzieży w tym wieku. Wynika z tego, że zakłady wychowawcze 
przyjąć mogą tylko znikomą ilość dzieci sprawiających trudności wycho- 
waweze, а więc dzieci najtrudniejsze nie przystosowane do pracy i nauki 
w normalnych zespołach szkolnych. 

Problem dzieci trudnych może być skuteczniej niż dotychczas гог 
wiązany tylko przez działalności profilaktycznej, 
W tym też kierunku zmierza działalność wladz szkolnych, zalecających 
organizowanie internatów, świetlic, dożywiania w szkolach, organi- 
zowania zajęć pozalekcyjnych dla dzieci pozbawionych opieki ze strony 
rodziców. 

Już od 1953 roku organizowane są przy normalnych szkolach pod- 
stawowych klasy dla uczniów opóźnionych w nauce, Zarzą- 
dzenie Ministra Oświaty w sprawie organizacji roku szkolnego 1960/61 
dopuszcza także „organizowanie w szkołach kompletów dla uczniów 
własnych nie opóźnionych lub opóźnionych najwyżej 1 rok w nauce, 
ale stwarzających szkołom szczególne trudności wychowawcze”. 

W roku 1963 Minister Oświaty zarządził wzmożenie opieki nad 
uczniami mającymi trudności w nauce (okólnik nr 5) i wzmożenie 
opieki wychowawczej nad młodzieżą szkolną (okólnik nr 17). 

Zagadnienie dzieci trudnych coraz bardziej staje się przedmiotem 
żywego zainteresowania pracowników pedagogicznych, organizacji 
społecznych і instytucji wspóldziałających w wychowaniu dzieci 
i młodzieży. 

Realizacja reformy szkolnej i przedłużenie obowiązku szkolnego do 
17 roku życia w widoczny sposób wpłynęło na zmniejszenie zagrożenia 
moralnego i spadek wskaźnika wykolejania tych młodocianych, którzy 


Е pomoce naukowe, w sprzęt sportowy i turystyczny, lepiej są 
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szkolę podstawową nie mogli dotąd znaleźć zatrudnieni 
z uwagi na swój wiek. 

Prezydium Stołecznej Rady Narodowej w Warszawie wprowadziło 
w 1967 roku obowiązek rejestracji wszystkich młodocianych do 18 roku 
życia, którzy nie są objęci szkołą i nie pracują. Akcja ta, której сеа 
„jest ujawnienie tych młodocianych, którzy w najkrytyczniejszym okróie 
rozwoju піс zostali objęci opicką ze strony rodziców, szkoły lub prato- 
dawcy, oraz odpowiednim ich pokierowaniem, ma niewątpliwie bardzo 
dużą wartość profilaktyczną. Na pelną ocenę tej akcji potrzeba dłuższęgo 
czasu, jednak już teraz statystyki wskazują spadek przestępczości hic- 
letnich na terenie m. stol, Warszawy. 

3, Szkoły dla dzieci głuchych obejmują obecnie więcej dzieci 
niż w roku 1939, jednak nie dysponują jeszcze dostateczną liczbą miejsc 
umożliwiającą kształcenie wszystkich dzieci, Zorganizowano już w nowo 
wybudowanych budynkach szkoły dla głuchych w Lublinie, Łodzi 
i Krakowie, a pełna realizacja planów inwestycyjnych pozwoli na ob- 
jęcie w najbliższych latach kształceniem wszystkich dzieci głuchych. 

Szkoly dla głuchych organizuje się wyłącznie w zakładach, umożli- 
wiających przyjęcie i zaopickowanie się dziećmi: mieszkającymi: poza 
danym rejonem szkolnym, ale do wszystkich szkół zlokalizowanych 
w miastach uczęszcza znaczny procent dziedi dochodzących z domów 
rodzinnych. 

Szkoły podstawowe dla głuchych są szkołami ośmioklasowymi 
Program nauczania dostosowany jest do swoistych warunków kształ- 
cenia dziecka, którego możliwości adekwatnego poznania świata są 
ograniczone na skutek doznań akustycznych. Proces rewalidacji i przy- 
stosowania dziecka głuchego do normalnych warunków życia spo- 
lecznego zmierza do tego, aby zdolalo ono opanować sposób ustnego 
porozumiewania się. Rozwój mowy ustnej i pisemnej stanowi podstawę. 
rozwoju myślenia dziecka gluchego. W pierwszych latach jego nauc 
nia poświęca się wiele czasu na artykulację i naukę czytania mowy 
ustnej. W dalszym ciągu nauki dziecko głuche ma możliwości zdobycia 
informacji drogą mowy ustnej i czytania. 

W szkołach dla dzieci głuchych uczyły się — jeszcze w pierwszych 
latach po wojnie — dzieci nie tylko całkowicie pozbawione słuchu, ale 
także z resztkami sluchu i niedosłyszące 

Rozwój w zakresie organizacji i metod pracy w zakresie ksztalto- 
wania dzieci z wadami słuchu, zmierza obecnie przede wszystkim do 
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tworzenia innych warunków dla dzieci z resztkami słuchu, a innych dla 
ajedosłyszących, Dla dzieci niedosłyszących zorganizowano specjalne 
szkoły w Szczecinie, Warszawie i Łodzi. 

Ważnym czynnikiem, wpływającym na doskonalenie pracy dydak- 
mej i osiąganie lepszych wyników, stały się zdobycze techniki, 
wprowadzane już od kilku lat do szkół dla dzieci z wadami słuchu. 
Zaj pomocą specjalnych urządzeń elektroakustycznych wzmacniają- 
cych bodźce słuchowe umożliwia się dzieciom ze znacznymi ubytkami 
słudhu odbieranie wrażeń słuchowych, co znacznie ulatwia proces 
rozumienia i opanowania mowy. W roku 1967 prawie wszystkie szkol 
dla dzieci głuchych i niedosłyszących w kraju otrzymały cenne zestawy 
aparatów clektroakustycznych. 

W klasach niższych stosuje się również metodę ośrodków pracy. 
Dziecko może tu wyzwolić maksymalnie aktywność i zdobywać do- 
świadczenie w kontakcie z poznawaną rzeczywistością. Wycieczki, 
zbieranie, materiałów oraz bezpośrednia obserwacja stanowią punkt 
wyjścia do opracowania tematów pracy, do wprowadzenia określeń 
słownych, ustalenia zależności funkcjonalnych zjawisk i wnioskowania, 

Pomimo znacznego wzrostu liczby miejsc w zakładach dla dzieci 
gluchych w ciągu dwudziestolecia, istnieją jeszcze trudności w prz: 
jęciu wszystkich dzieci do szkół specjalnych dla głuchych, a przede 
wszystkim dla dzieci ze swoistymi objawami upośledzenia mowy 
i sluchu oraz złożonymi upośledzeniami, np. głuchych upośledzonych 
umysłowo oraz afatycznych i z zaburzeniami mowy. 

Dalszy rozwój szkolnictwa dla dzieci z wadami mowy i słuchu 
powinien więc zmierzać przede wszystkim do stworzenia warunków 
do szkolenia wszystkim tym dzieciom. 

4, Szkoły podstawowe dla dzieci niewidomych, Do 10 
szkól specjalnych dla dzieci niewidomych i niedowidzących uczęszczało 
w roku szkolnym 1966/67 około 1000 dzieci. Dla wszystkich dzie 
w wieku szkolnym, które utracily wzrok, zapewnione są miejsca 
w szkole i internacie, Każde więc dziecko niewidome, które nie może 
uczęszczać do szkoły normalnej, ma możliwości kształcenia się w szkole. 
specjalnej, 

Nauka w szkole podstawowej dla dzieci niewidomych trwa 8 lat 
Dzieci przerabiają program normalnej szkoły podstawowej z pewnymi 
odchyleniami, uwzględniającymi swoiste warunki poznawcze dziecka 
niewidomego. Między innymi plan nauczania nie przewiduje nauki 
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rysunków w takim zakresie, jak dla dzieci widzących, а treść programı 
wychowania fizycznego różni się zasadniczo od programu tego st 
miotu w szkole normalnej. 

Już w klasie wstępnej dziecko poznaje podstawy czytania i pisaia 
systemem Braille'a. Starsze dzieci — począwszy od klasy V do УШ 
uczą się pisania na maszynie do pisania systemem Braille'a i na ma 
szynach zwykłych. W programie kształcenia zwraca się uwagę na 
ykalnienie dzieci niewidomych. Poza wychowaniem muzycznym, 
które przewidziane jest w planie nauczania, organizuje się w т h 
pozalekcyjnych chór i nauczanie muzyki. Dzieci szczególnie uzdolnione 
muzykalnie kształcą się w szkole dla niewidomych w Krakowie. | 

Dzieci niewidome są na ogól słabiej rozwinięte fizycznie od rówieś- 
ników widzących, są słabsze i ruchowo mniej usprawnione, Wynika to 
z trudności wykonywania ruchów w przestrzeni bez kontroli wzroku, 
a więc biegów, skoków, gier ruchowych, а nawet wędrówek pieszych. 
Z tych względów zwraca się w wychowaniu dzieci niewidomych 
szczególną uwagę na wspieranie ich rozwoju fizycznego. Plan nauczania 
przewiduje więc większy wymiar godzin па wychowanie fi i 
w innych szkołach specjalnych. Ponadto prowadzi się gimnastykę 
korekcywną w zespołach mniejszych liczących po 10 dzieci. Gimnastyka 
terapeutyczna ma na celu likwidowanie lub' złagodzenie wad postawy 
i poprawę nieudolności i niezborności ruchów dziecka oraz wyrobienia 
sprawności i pewności w samodzielnym poruszaniu się. 

Uszkodzenie calkowite lub częściowe analizatora wzroku sprawia, 
że poznanie rzeczywistości przez niewidomych jest utrudnione, ogra 
niepelne. Nauczyciele w szkole dla niewidomych starają si 
więc tak organizować proces nauczania, aby umożliwić dziecku odbie- 
ranie jak największej ilości spostrzeżeń. Dziecku stwarza się w czasie 
nauczania okazję do jak najbardziej wszechstronnego poznania rzeczy 
przez obserwację, badanie, wycieczki, gry i zabaw! 

W roku 1955 powstała pierwsza szkoła dla dzieci niedowidzących, 
to jest dla dzieci z ostrością wzroku od około 0,04 do 0,25. Dzieci te 
moga jeszcze korzystać ze wzroku przy nauce i pracy. W 1960 roku 
druga szkoła dla niedowidzących w Warszawie otrzymała nowoczesny, 
specjalnie dla dzieci tej kategorii wzniesiony budynek szkolny z inter 
natem. Następna szkoła dla niedowidzących zostala zorganizowana 
w Lublinie. 

W szkole specjalnej dla dzieci niedowidzących istnieją urządzenia 
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ijwarunki organizacyjne pozwalające na maksymalne wykorzystanie 
| bingo wzroku, a jednocześnie oszczędzające wzrok: dobrze do- 
stogowane światło, specjalna konstrukcja stolików uczniowskich, 
ky lektoratu, stała opieka lekarska specjalisty i ścisła jego wspól- 
prata z nauczycielem. Aby i w przyszłości ułatwić dziecku komuniko- 
Wanie зіс za pomocą pisma, prowadzi się w szkole dla niedosłyszących 
naukę pisania na maszynie. 

Program nauczania realizowany jest w zakresie obowiązującym 
w szkole normalnej, Nauka trwa również — tak, jak w szkole normal- 
nej — 8 lat, 

5, Szkoły specjalne dla dzieci przewlekle chorych prze- 
zmaczone są dla dzieci przebywających przez dłuższy czas w szpitalach, 
sanatoriach i prewentoriach, Po wojnie w 1946 roku powstały pierwsze 
szkoły specjalne dla przewlekle chorych. Zasadniczym zadaniem tych 
szkól jest umożliwić dziecku kontynuowanie nauki, bez straty czasu, 
po powrocie do szkoły macierzystej z zakładu leczniczego. Jednak 
równie. ważnym zadaniem tych szkół jest wspieranie pracy lekarzy 
i przyśpieszenie procesu leczenia przez zorganizowanie racjonalnej 
opieki wychowawczej. 

Duże znaci częgólnie dla starszych uczniów — ma poczucie, 
że nawet dlugi okres koniecznego pobytu w zakładzie leczniczym nie 
spowoduje przerwy w nauce i utraty kontaktu z nauczycielami i kole 
mi po powrocie do domu. 

Okres ostatnich lat był okresem opracowania metod pracy tera= 
peutycznej na podstawie doświadczeń i przeprowadzonych badań 

Wymagania i treść ksztalcącą dostosowuje się do indywidualnego 
stanu dziecka, do rodzaju, stopnia schorzenia i przebiegu choroby. Od 
schorzenia zależy bowiem nie tylko możliwość pokonania fizycznego 
wysilku związanego z procesem uczenia się, ale również zmiany psy- 
chiczne występujące często u chorego dziecka, a mające zasadniczy 
wplyw na pracę szkolną i realizację planu wychowawczego. W zależno- 
ści od indywidualnych potrzeb dziecka, uwarunkowanych jego stanem 
zdrowotnym i przebiegiem procesu leczenia, nauczyciele i wycho- 
wawey. stosują albo zasady terapii odciążającej, albo też terapii pobu- 
dzającej dziecko. W pierwszym przypadku chodzi o zwolnienie dziecka 
oslabionego od nadmiernego wysilku fizycznego i nerwowego. W tych 
warunkach następuje uspokojenie dziecka i ochrona układu nerwowego 
przed zbyt trudnymi przeżyciami. Terapia pobudzająca natomiast ma 
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па celu uaktywnienie dziecka o osłabionej dynamice nerwowej, zni 
chęconego, zahamowanego na skutek długotrwalego pobytu w wa- 
runkach życia szpitalnego, tak różnego od warunków życia rodzinnego. 

Specjalne szkoły dla dzieci kalekich w zakładach wycho- 
wawczych dla dzieci kalekich powstały dopiero w 1959 roku, Problem 
opieki nad dziećmi kalekimi zmienia się w zależności od czynników 
ctiologicznych, Do 1950 roku dominowały kalectwa spowodowane 
działaniami wojennymi, a potem bezpośrednimi skutkami wojny, 
а mianowicie licznymi pozostałymi po niej niewypałami i amunicją, 
W latach 1951—1955, tj. w okresie powtarzających się epidemicznych 
zachorowań na chorobę Heinego-Medina, zwiększyło się zapotrzebo- 
wanie na miejsca dla dzieci z kalectwami narządów ruchu. Natomiast 
w następnych latach zwiększyła się liczba kalectw spowodowanych 
wypadkami drogowymi w związku ze wzmożeniem ruchu stmocho- 
dowego. 

Nie wszystkie dzieci kalekie muszą być kierowane do specjalnych 
zakładów wychowawczych. Wiele dzieci mogłoby się uczyć w sko- 
łach normalnych przy zwiększonej opiece ze strony tych szkół — ale 
i tak istniejąca obecnie liczba szkół dla dzieci kalekich nie wystarczy na 
zaspokojenie istotnych potrzeb, niezbędny jest więc dalszy rozwój 
ilościowy szkół dla dzieci z kalectwami narządów ruchu, 

Dzieci kalekie — przebywające w zakładach wychowawczych — 
z reguly nauczanie w zakresie szkoły podstawowej kończą w szkole 
zakładowej, a następnie uczą się zawodu w zakładach rehabilitacyjnych 
lub w normalnych szkolach zawodowych. Natomiast dzieci chore 
ze szpitali lub innych zakładów leczniczych do rodziny i szkoły 
ро ukończeniu leczenia, Dzieci te najczęściej wymagają jeszcze w okre- 
sie rekonwalescencji troskliwszej opieki i o tym powinny pamiętać 
szkoły macierzyste, do których wracają 





























Ш, SPECJALNE ZAKŁADY WYCHOWAWCZE 


Specjalne zakłady wychowawcze organizowane są dla dzieci wszyste 
kich kategorii upodledzeń (wyłączając dzieci przewlekle chore, które 
przebywają w zakładach leczniczych), a więc dla dzieci upośledzonych 
umysłowo, społecznie niedostosowanych, głuchych, niedosłyszących, 
niewidomych i niedowidzących. Zadaniem funkcjonalnym zakladu 
specjalnego jest umożliwienie korzystania ze szkół specjalnych dzieciom 
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aipośledzonym mieszkającym daleko od odpowiednich dla nich szkół, 
ale również zapewnienie odpowiednich warunków wychowawczych 
dzieciom i młodocianym, którym środowisko rodzinne tych warunków. 
zapewnić nie umie lub też nie może, Dotyczy to przede wszystkim 
dzieci społecznie niedostosowanych, które ulegają demoralizacji w złych 
warunkach środowiskowych, i dzieci z zaburzeniami charakterologicz- 
nymi, wobec których rodzice i opiekunowie są bezradni. 

г W roku szkolnym 1966/67 było w kraju 310 zakładów, w których 
przebywało 29145 wychowanków, a w tej liczbie. 























Zaklady dla dzieci | 





upodedzonych umysłowo. 145 
spolcznie niedososowanych % 
slochych 2 
niedostosowanych 2 
niewidomych } 
niedowidzących 3 
Kalekich 3 
głęboko upolledzonych % 





Liczba zakładów i liczba miejsc w zakładach wzrosła w ostatnich 
latach bardzo znacznie. Na przykład liczba zakładów dla upośledzonych 
umysłowo wyno w roku 1958—64, a wychowanków było 4962. 
W roku 1967 było w zakładach tej kategorii 13170 wychowanków, 
a więc w ciągu 9 lat liczba wychowanków wzrosła niemal trzykrotnie. 

Pomimo tak znacznego wzrostu liczby zakładów, miejsc w zakła 
dach jest jeszcze stale zbyt mało w stosunku do istniejących potrzeb. 

W ostatnich latach powstało wprawdzie wiele nowoczesnych za- 
kladów zapewniających wychowankom bardzo dobre warunki do 
pracy, nauki i zajęć rozrywkowych, a nauczycielom i wychowawcom 
znacznie lepsze warunki do realizacji zadań rewalidacyjnych, ale i te 
zaklady nie rozwiązują w pelni istniejących trudności. Wiele jest jeszcze 
podań rodziców, wniosków instytucji spolecznych i poradni specja- 
liscycznych oraz orzeczeń sądów dla nieletnich w sprawie umics 
czenia dzieci i nieletnich w zakładach, które ze względu na brak 
miejsc nie są realizowane. Plany inwestycyjne resortu oświaty i plany 
wydziałów oświaty terenowych rad narodowych przewidują dalszą 
rozbudowę sieci tych zakładów. Przyczyni się to niewątpliwie do 
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zaspokojenia społecznych potrzeb w zakresie pomocy i opieki udzię- 
knych dziecku. 

W zakładzie wychowawczym wychowanek znajduje calkowita 
opiekę materialną i wychowawczą. Nad zdrowiem wychowanków 
czuwają tu lekarze, a pod ich kierunkiem również higienistki i wycho- 
wawcy. W godzinach wolnych od nauki i pracy wychowankowie 
uczestniczą w kołach zainteresowań, korzystają z bibliotek zakłado- 
wych, urządzeń spórtowych i świetlicowych, ćwiczą w chórach i or- 
kiestrach. Zakłady wychowawcze zmierzają do tego, aby wychowan- 
kowie — niezależnie od typu zakladu — nie czuli się izolowani od spo- 
leczeństwa, Młodzież z zakładów korzysta z urządzeń kulturalnych naj- 
bliższego środowiska, a w zamian bierze czynny udział w organizowac 
nych przez zakład pracach społecznych, w rozgrywkach sportowych 
międzyszkolnych i imprezach kulturalnych. 
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Zaklady specjalne 310 29145 
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Szkolnictwo specjalne skupia w różnych typach szkół stosunkowo 
niedużą liczbę dzieci, bo około 1,2%, ogólnej liczby dzieci w wieku 
szkolnym. 

Ale też nie liczba uczniów jest miernikiem znaczenia szkolnictwa 
specjalnego w ogólnym systemie szkolnictwa, Wiadomo bowiem 
dobrze, że rodzina obarczona dzieckiem upośledzonym nie zdoła mu 
sama skutecznie pomóc, konieczność zaś stałego opiekowania się dziec- 
kiem nie przystosowanym do normalnych warunków życia w rodzinie 
utrudnia wykonywanie obowiązków zawodowych i osłabia odporność 
psychiczną osób opiekujących się nim — często bywa to przyczyną 
rozkladu rodziny. 

W szkole normalnej nauczyciel musiałby poświęcić dziecku od- 
biegającemu wyraźnie od normy niepomiernie dużo wysilku i czasu — 
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e szkodą dla pracy z całym zespołem uczniowskim. A jedli dziecko 
upośledzone nie zostanie przygotowane do życia, wówczas zdane będzie 
z konieczności na pomoc ze strony czynników opiekuńczych i stanie się 
„A dla społeczeństwa у; х л 

Jest więc sprawą celową i słuszną, że w ogólnym planie rozwoju 
szkolnictwa, na rozbudowę szkolnictwa specjalnego nie będzie się 
szczędzić wysilku organizacyjnego ani niezbędnych środków finanso- 
wych. 





WOJCIECH POKORA 


* 


ROZWÓJ SIECI SZKOLNICTWA PODSTAWOWEGO 
TŚREDNIEGO W POLSCE LUDOWEJ 











Sieć szkolna jest bardzo poważnym instrumentem polityki oświato- 
wej. Jej struktura decyduje w znacznym stopniu о poziomie i zasięgu 
upowszechnienia w społeczeństwie wykształcenia określonego stopnia, 
© dostępności poszczególnych rodzajów szkół dla młodzieży z różnych 
środowisk spolecznych, a także o sprawności ksztalcenia, 

W zasadach organizacyjnych sieci szkolnej i jej ukształtowania wi- 
doczne są wyraźnie cele polityczne, którym służy szkolnictwo w danym 
stroju, Przykładów nie trzeba daleko szukać. Wystarczy choćby tylko 
ogólnie porównać obecną strukturę sieci szkolnej w naszym kraju ze 
strukturą z okresu międzywojennego dwudziestolecia. 

Odziedziczyliśmy po rządach sanacyjnych sieć szkolną o wyraźnym 
obliczu klasowym, Dla dzieci chłopów i robotników przeznaczone były 
głównie szkoły podstawowe na wsiach, przeważnie niepełne, realizu- 
jące program tylko w zakresie 4—6 klas, Wyższe stopnie wykształce- 
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nia: gimnazja, licea i uczelnie akademickie były dostępne głównie dla 
dzieci klas uprzywilejowanych. Tylko nikły odsetek dzieci robotników 
i chłopów dostawał się do szkół średnich i wyższych, a jeszcze mniejszy 
procent zdołał je ukończyć, 

"Toteż po wyzwoleniu Polski stanął przed władzą ludową zasadniczy 
problem: przebudowa organizacyjnego systemu szkolnictwa i jego 
sieci tak, by służyły one podnoszeniu mas pracujących na coraz wyższy 
poziom oświaty, by umożliwiały dzieciom robotników i chłopów zdo- 
bycie wykształcenia wszystkich stopni. 

Aby osiągnąć ten се), należało przede wszystkim zlikwidować anal- 
fabetyzm i upowszechnić pełną szkołę podstawową. 

Przebudowa i rozbudowa sieci szkół podstawowych w ciągu minio- 
nych 24 lat władzy ludowej zmierzała więc zdecydowanie do udostęp- 
nienia każdemu dziecku 7-klasowej, a ostatnio 8-klasowej szkoły, Roz- 
wiązanie tego problemu nie było zadaniem łatwym. Duże trudności 
piętrzyły się przede wszystkim na wsi, szczególnie na terenach, gdzie 
występowały małe, rozrzucone skupiska ludności, bowiem obwody 
szkolne muszą być tak ustalane, aby piesza droga dziecka z domu do 
szkoły nie przekraczała 3—4 km. A przecież w wielu tysiącach przy- 
padków w obwodach o promieniu 3—4 km byla stosunkowo niewielka 
liczba uczniów. Jak należało postępować w takich sytuacjach? 

W pierwszych latach po wyzwoleniu próbowano rozwiązać ten 
problem przez organizowanie szerokiej sieci szkół zbiorczych skupia- 
„cych także uczniów klas V—VII ze szkół niepelnych (niżej zorgani: 
wanych). Zakładano przy tym, że z odleglejszych miejscowości dzieci 
będą do tych szkół dowożone. 

Taki kierunek rozwoju sieci szkól podstawowych wytyczyło Za- 
rządzenie Ministra Oświaty z dnia 16 lipca 1945 roku w sprawie organi- 
zacji roku szkolnego 1945[46 w szkolnictwie ogólnokształcącym i zakładach 
kształcenia nauczycieli'. W instrukcji, będącej załącznikiem do tego za- 
rządzenia, ustalono nowe zasady organizacji szkół. Oto niektóre z tych 
przepisów: 














„W szkolach, zorganizowanych w myśl niniejszej instrukcji, będzie'obowizzywała 
zasada klas jednorocznych. i 


W związku z tą zasadą należy: 
a) w szkołach z liczbą dzieci do 40 przewidzieć jednego nauczyciela, który będzie 


* „Dziennik Urzędowy Ministerstwa Oświaty” 1945, ne 2, 
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| cztery. pierwsze roczniki, realizując program nauczania. pierwszych czterech 

Бангу rocznikom mus się zapewnić pobieranie dalszej nauki w najbiszej 

ole wyżej zorganizowanej, O ile — po wyczerpaniu wszystkich środków — nie 

e moża zpownić uczniom, końcycym naukę w ej kole, ела sig w st 
iednie szkole zbiorczej, na umotywowany wniosek inspektora szkolnego Kuratorium 
Ц ИШ aalownie program led klas sakoly 

wszechnej; 5 
К w skolach z liczba ucziiów od 41 do 80 przewidzieć 2 sily nauczycielskie 
gczące sześć roczników w zakresie programowy sześciu Маз szkoly powszechnej. 
Gdy liczba uczniów w szkole o 2 nauczycielach wynosi od 81 do 120 realizowany 
Bedzie program naaczania tylko pięciu klas pelnej szkoły powszechnej, Starsze roczniki 
tych szkól dochodzą do sviedniej szkoly wyżej zorganizowanej; 

©) szkoly z liczbą uczniów od 81 do 120, o ile nie mają zapewnionego odpływu 
starszych roczników do najbliższej szkoły wyżej zorganizowanej, otrzymują trzecią 
silę nauczycielską i realizują program nauczania siedmiu klas; 

„Zachowując dla pierwszych czterech roczników normę 3 km drogi pieszej do 
szkoly, dopuszcza się dla starszych przedłużenie tej drogi do 4 km pod warunkiem 
udostępnienia jej w ciągu całego roku. W tym celu należy dążyć do udostępnienia 
i ulepszenia istniejących oraz wytyczenia nowych ścieżek, dających możność skrócenia 
przejścia do szkoły. W miarę poprawy warunków sprzęźajowych na wsi — stosować 
Coraz to w szerszym zakresie dowożenie, względnie podwożenie dzieci czy to z domu 
Чо drogi dogodniejszej do pieszego przebycia, czy też z pewnych punktów zbornych 
do szkoły. Należy dążyć do, przygotowania choćby prowizorycznych: poczekalni 
umożliwiających dzieciom czekanie na przybycie środka lokomocji, 

Wird ludności wiejskiej musimy wszcząć akcję uświadaniającą, że dziecko 
wiejskie tylko przez szkołę wyżej zorganizowaną będzie moglo otworzyć sobie drogę 
dalszego ksztalcenia, a poprzez nie zaslić dobrze przygotowanym i zdrowym praco- 
wnikiem przemysl, handel, komunikację, zawody wolne, tworząc kadry. nowej, 
demokratycznej inteligencji”. 


Wprowadzenie zasady klas jednorocznych w szkolach podstawo- 
wych, niezależnie od stopnia organizacyjnego tych szkół, mialo duże 
znaczenie w upowszechnianiu kształcenia w zakresie pełnej szkoły pod 
stawowej na wsi, W Polsce sanacyjnej około 2 mln 200 tys, dzieci w 
skich, czyli 65%, uczniów uczęszczało do szkół podstawowych (zwa- 
nych wówczas szkołami powszechnymi) niżej zorganizowanych (tab. 1 
12). Do szkól tych, realizujących program w zakresie 4—5 klas, dzieci 
obowiązane były uczęszczać przez siedem lat z tym, że np. do klasy Ш. 
chodziły przez dwa, a do IV przez trzy lata. Było to wielką stratą czasu, 
a ukończenie takiej szkoly nie dawało dziecku wiejskiemu żadnych szans 
dostania się do szkoły średniej. 














1 Tamże. 
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Tabela 1 


Uczniowie w szkolach podstawowych 
wedlug liczby nauczycieli 
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Ustalone w 1945 roku zasady organizacji sieci szkół podstawowych 
utrzymały się przez 5 lat następnych, aż do roku 1949. Ale znaczne jesz- 
cze rozmiary drugoroczności i odsiewu oraz pokaźna liczba dzieci nie 
wypełniających obowiązku szkolnego wskazywały, że w. strukturze 
i sieci szkolnictwa podstawowego trzeba wprowadzić dalsze zmiany, 
aby umożliwić każdemu dziecku ukończenie 7 klas szkoły podstawo- 
wej. Sprawa dotyczyła głównie wsi. 

Pewne korekty wprowadza Instrukcja Ministra Oświaty z dnia 5 maja 
1949 roku w sprawie organizacji roku szkolnego 1949/50 w szkołach ogólno- 
kształcących stopnia podstawowego, zalecając, że szkoły o 1 nauczycielu 





+ „Dziennik Urzędowy Ministerstwa Oświaty” 1949, nr 8, 
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Tabela 2 


Szkoły podstawowe w systemie siedmioklasowym 
wedlug liczby nauczycieli 





Szkoly liczbe nauczycieli (w odka) 
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realizują 4 klasy programowe, o 2 nauczycielach — 6 klas programowych, 
о 3 i więcej nauczycielach — 7 klas programowych. 
Instrukcja ponadto podkreślała: 


„Саи korektura sieci pod kątem udostępnienia wszystkim dzieciom 7-klasowej 
szkoły Bitwa kcznie z organizacją dowożcnia dzieci do szkoły oraz kontrolą 
i egzekwowaniem obowiązku szkolnego winna w roku szkolnym 1949/50 stworzyć 
korzystniejsze warunki objęcia szkołą wszystkich aa szkolnym oraz po- 
większyć stan liczby uczniów korzystających z pelnej szkoły podstawowej. 

ЫС, үзе б sieci szkolnej winna doprowadzić do włączenia do obwodów 
szkolnych tych miejscowości, które dotad nie były objęte siecią szkolną”. 





W dalszym ciągu wysuwa się również problem komasacji niepeł- 
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nych szkół podstawowych o małej liczbie dzieci oraz dalsze zagęszczanie 
sieci szkól zbiorczych: 


уена szkolę zbiorczą uważać należy tylko te szkoły ogólnokształcące stopnia 
podstawowego, które posiadając 7 klas programowych, zapewniają możność ukoścze- 
nia pełnej szkoły podstawowej również starszym rocznikom dzieci sąsiednich obwo- 
dów ze szkolami nie posiadającymi klas najwyższych. 

.Pociągając starsze dzieci (klasa V, Vi, VII) do obowiązkowego uczęszczania do 
szkoly zbiorczej, nie należy odmawiać przyjęcia do szkoły zbiorczej również tym 
dzieciom, które dowolnie zgłaszają się do szkoły z największej odległości 

„Z, natury rzeczy szkoły ogólnokształcące stopnia podstawowego w miastach, 
miasteczkach i osiedlach fabrycznych będą szkołami zbiorczymi dla znajdujących się 
Wich zasięgu miejscowości należących do wiejskich szkół niepelnych. 


Okazało się jednak, że rozwijanie sieci szkół podstawowych w oparciu 
о powyższe zasady, chociaż znacznie posuwało naprzód upowszcchnie- 
nie7 klas, to jednak nie dawalo możności definitywnego rozwiązania tego 
problemu, W licznych przypadkach pełne szkoły byly dla pewnego 
odsetka młodzieży z obwodów szkół niżej zorganizowanych zbyt od- 
dalone, droga piesza do nich uciążliwa, Częstsze stosowane odstępstw 
od zasady i zezwalanie na realizację programu 7 klas przez 2 nauczycieli 
budziło również wiele watpliwości. Systematyczne dowożenie. dzieci 
z odleglejszych miejscowości było trudne do stosowania w szerokim 
zakresie i nie wszędzie możliwe do wykonania. "Trzeba więc było szukać 
innych rozwiązań nie odrzucając oczywiście koncepcji szkół zbiorczych, 

Po gruntownej analizie calego problemu zdecydowano pójść drogą, 
która jeszcze bardziej zbliżała pełną 7-klasowa szkołę do dziecka wiej. 
skiego. 

Postanowiono zagęścić sieć szkół 7-klisowych przede wszystkim 
przez podniesienie stopnia organizacyjnego wielu tysięcy szkół піс 
pelnych oraz zwiększenie liczby nauczycieli w tych szkolach, aby mogły 
realizować program 7 klas. 




















W ten sposób stworzono niezbędne warunki dla całkowitego upo- * 


wszechnienia polnej 7-klasowej szkoły podstawowej na wsi. W tym też 
celu obniżono w szkołach wiejskich liczbę uczniów przypadających na 
jednego nauczyciela. 

Ten nowy kierunek działania w rozwiązywaniu problemu sieci pel- 
nych szkól siedmioklasowych wytyczony został Instrukcją. Ministra 
Oświaty z dnia 12 kwietnia 1950 roku! w sprawie organizacji roku szkol- 








+. „Dziennik Urzędowy Ministerstwa Oświaty” 1950, nr 6, 
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mego 1950/51 w szkołach ogólnokształcących stopnia podstawowego. We 
wstępnej części tego dokumentu mówi się o konieczności rozbudowy. 
i rekonstrukcji szkolnictwa podstawowego, szczególnie na wsi tak, by 
mogło ono przyczynić się do dalszego rozwoju oświaty, dostarczać co- 
rocznie dla calego systemu szkół średnich odpowiedniej liczby absol- 
wentów  pelnowartościowej. siecdmioklasowej szkoły oraz przygoto- 
wać mlode pokolenie do świadomego i czynnego udziału w budowie 
socjalizmu. 


„Stopniowo przeprowadzana rekonstrukcja szkolnictwa podstawowego na wsi 
zmierzać będzie do tego, by w okresie Planu Sześcioletniego wszystkie obwody szkolne 
z liczbą dzieci ponad 80 uzyskały szkołę о co najmniej 4 nauczycielach realizującą 
7 klas programowych; W ramach dwukrotnie zagęszczonej sieci tych szkól stanie się 
możliwe objęcie nauką w zakresie klas У — УП ponad 50% dzieci ze szkół o mniejszej 
liczbie nauczycieli. 

Szkołami niepelnymi pozostaną szkoły o 1, 0 2 į w zasadzie о 3 nauczycielach 
i realizować będą następujący zakres programowy: 

szkoła o 1 nauczycielu z liczbą do 40 dzieci w obwodzie — 4 klasy, 

szkoła o 2 nauczycielach z liczbą do 60 dzieci w obwodzie — 5 klas, 

szkola о 3 nauczycielach z liczbą do 80 dzieci w obwodzie ~- 6 klas, 

Nauczanie w zakresie pięciu klas w szkole о 2 nauczycielach oraz sześciu klas 
w szkole o 3 nauczycielach będzie wprowadzane stopniowo, w miarę zwiększania się 
liczby szkól o 4 i więcej nauczycielach i zagęszczania sieci tych szkół, z 

Korcktura sieci szkolnej powinna zmierzać do objęcia siecią wszystkich miejsco- 
wości pozostających dotąd poza nią. Inspektorzy szkolni winni mieć przy tym na uw 
dze, że każde przybliżenie szkoły do dzieci polepsza frekwencję dzieci w szkole, wplyw 
więc zarówno na lepszą realizację obowiązku szkolnego, jak i na lepsze wyniki naucza 
nia, W przypadkach koniecznych, w obwodach szkolnych obejmujących kilka wsi 
można nawet uruchomić klasy wydzielone dla dzieci najmłodszych mających trudny 
dostęp do szkoł 

Należy pamiętać, że zasięg danej szkoły zbiorczej mioże objąć cały obwód sa- 
siedniej szkoly niepełnej tylko wtedy, gdy droga od miejsca zamieszkania każdego. 
dziecka do szkoly zbiorczej nie przekracza 4 km określonych dekretem. W przypadku 
przeciwnym zasięg ten może objąć tylko odpowiednią część obwodu szkoly niepełnej 
i wtedy pozostali część powinna być objęta zasięgiem drugiej szkoly zbiorczej.” 


Decyzje powyższe spowodowały szybkie zagęszczenie się sieci szkół 
7-klasowych na wsi. Rzecz zrozumiała, że przeobrażenia te pociągnęły 
za sobą zwiększenie kadry nauczycielskiej, poważny wzrost nakładów 
finansowych państwa na oświatę, inwestycje i utrzymanie lokali szkol- 
nych oraz inne związane z tą rekonstrukcją wydatki, 
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Śieć szkół podstawowych organizowana w oparciu o zasady zawarte 
we wspomnianej instrukcji z 1950 roku — chociaż w zasadzie umożli 
wiała każdemu dziecku ukończenie 7 klas — była mimo wszystko jesz- 
cze dość zróżnicowana pod względem organizacyjnym. W zasadzie pro- 
gram 7 klas realizowały szkoły o 4 i więcej nauczycielach. Natomiast 


Tabela 4 
Szkoły podstawowe z najwyższą klasa УШШ 
ур уму U 









Wymossiwki | 157% | юат [ 605 ] 5% | aa [ж T pora 














szkoły o mniejszej liczbie nauczycieli powinny przerabiać program w za- СЯ 
kresie 4, 5 lub 6 klas i kierować swoich absolwentów па dalszą naukę н | 7468 | 560 1860 
do szkól wyżej zorganizowanych. W wielu jednak przypadkach życie ашушы 154 | za LH 
zmuszało do organizowania nauczania w zakresie 7 klas w szkołach о 2 Жа 
Я p кома ил PER кеМ Орен шн зав | axo | 209 | зз | sma | пи | эю 
i 3 nauczycielach, w szkolach położonych „wyspowo”, skąd dzieci ni Opima | 2a | zm | aew | 2 | ama | it | di, 


mogły uczęszczać do klas V, УН УП szkół zbiorczych. 

Z każdym rokiem jednak zwiększała się liczba szkół 7-klsowych, 
a malała liczba szkół niepełnych, niżej zorganizowanych, Ten bardzo 
istotny proces zmian w strukturze szkół podstawowych w miastach i na 
wsi ilustrują tabele 3 i 4, 


Sakolyzka Viw s| m8 | 820 | oss | эм | уз | ово | озо 
К 

Оеп szkól 25072 | 17919 | 20231 
Sokoly а Мам vi | 2355 | 3809 | 8421 
Skolyzkas viwe] 94 | 21a | 416 








20268 | 22350 | 22425 | 22400 
ias | 14972 | 151% | 15136* 
о | 678 | c 





* Szkoly z najwyższy klasą УШ, 
Tabela 3 


Uczniowie szkól podstawowych z najwyższą klasą VII/VIII 
(w tysiącach) 





Jak wynika z tych danych w latach 1946—1965 liczba szkół 7-kla- 
sowych wzrosła przeszło trzy i pół raza. Powstawała więc coraz 











weń | нвн ананан вант] gestsza sieć szkół pelnych umożliwiających każdemu dziecku wiejskiemu 
- ЫЕ ыа e == ukończenie 7 klas. 
Polska | Rezultaty przeobrażeń sieci w kierunku upowszechnienia pełnej 


Uczniowie ogôlem | 4805,3 | 32834 | 30818 | 33664 | 48276 | 51766 | 5706,3 


Uemmiowie ost szkoły 7-klasowej przedstawia tabela 4. 


„Jak wynika z tych zestawień, szkoły podstawowe 








alizujące program 








ZM amoo | teo | 2617 | зиз | soda se a 
Umowie w kobe w zakresie siedmiu klas obejmowały w 1965/66 roku 90,8% ogółu 
RIVIN да| saf юз| wo| эм osz 


uczniów szkól wiejskich, podczas gdy w roku 1946/47 procent ten wy- 
nosil 44,3, a w roku 1937—38 zaledwie 27,2. 
Jakim wkladem osiągnięto upowszechnienie pelnej szkoly podsta- 


Miasto: 


Uczniowie ogólem | 1208,8 | 965,5 | 1084,2 | 1357,2 | 21036 | 24786 | 27567 
Uczniowie w szkolic 








WANIE ау 1907 | sss | toma | rasa | эша | ada | arowej: wowej? Wyraźną odpowiedź na to pytanie znajdziemy przez porówna- 
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Wieś: 


Uczniowie ogółem | 354,2 | 23179 | 2107,6 | 2020,3| 26340| 26080 | 20496 
Uczniowie w srkolach| 





Liczba uczniów szkół podstawowych na wsi wynosiła w 1945 roku 
2160900 i na tym poziomie z niewielkimi odchyleniami w poszczegól- 
nych latach utrzymała się do roku 1958, a w 1965 roku wzrosła do 





ZK VI ossa | 10072 | азиа | төл | омдо зиз | 27138 7 
SOA szkołach) A Ba M my 6: 2698 000, czyli о 24%. Natomiast liczba nauczycieli w szkołach wiej- 
ZA 3 PJ ý ЫМ 670 skich zwiększyła się w tym czasie z 28 900 do 99 574, a więc blisko trzy 














krotnie, a ilość izb lekcyjnych na wsi z 40200 w 1945 roku do 85 396 
w roku 1965, czyli о ponad 100%. 


Uczniowie w szkolach z klasy УШ. 
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Wymieniliśmy główne pozycje nakładów, jakie trzeba było ponieść 
przede wszystkim na wydatki osobowe i inwestycyjne, aby upowszech- 
nić na wsi szkołę 7-klasową. 

Charakterystyczną ilustracją zmian jakościowych w sieci szkół pod- 
stawowych na wsi jest porównanie danych dotyczących lat 195051 
i 1955/56. W tym czasie, jak wykazuje tabela IV, ogólna liczba szkół 
wiejskich zwiększyła się z 20231 do 20 268, czyli zaledwie о 37. Nato- 
miast liczba szkół wiejskich z klasą УП wzrosła bardzo wydatnie, bo 
2 8421 w roku 1950 do 11835 w roku 1955, a więc o 3414; zmalała 








natomiast liczba szkól niżej zorganizowanych o 1, 2 i 3 nauczycielach, 





Na terenie niektórych województw przemiany te wystąpiły w jesz- 
czewiększym zakresie, Na przykład w woj. białostockim w latach 1950 
1955 liczba szkół z klasą VII podwoiła się, natomiast w woj. kieleckim, 
lubelskim, lódzkim wzrosła о ponad 50%, a na Ziemiach Zachodnich 
213-krotnie. 

Jak zaznaczono, przekształcenie na wsi szkół niżej zorganizowanych 
ma szkoły z klasą VII wymagało poważnego zwiększenia liczby nauczy- 
cieli i izb lekcyjnych w wielu tysiącach obwodów szkolnych. Zmiany te 
ilustrują szezegółowiej następujące zestawienia: 











Tabela 5 


Nauczyciele szkól podstawowych 














Tabela 6 
Izby lekcyjne w szkolach podstawowych 
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miast w tym samym okresie czasu w miastach liczba uczniów skoczyła 
2965500 do 2478600, czyli prawie dwa i pół raza, Ludność naszego 
kraju przemieszcza się w szybkim tempie ze wsi do miast. 

Pod naporem wyżu demograficznego, którego fala zaczęła przybie- 
таё w latach 1954/55, sieć szkól podstawowych uległa także pewnym 
zmianom, Przede wszystkim zaczęła stopniowo wzrastać ilość szkól za- 
równo w mieście, jak i па wsi. Poważnemu wzrostowi liczby uczniów 
w latach szkolnych od 1954/55 do 1962/63 towarzyszyło zwiększenie się 
liczby szkół podstawowych z 23103 do 20402, czyli о 3359, z czego 
1143 w miastach i 2216 na ws 

W tym okresie liczba uczniów w szkol 











ch podstawowych wzrosła 
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mające wyraźne odbicie w liczbach poprzednio cytowanych. W latach No | А Я | 2886 
1946—1965 liczba uczniów szkół podstawowych na wsi wzrosła 22317800 Я 


do 2698000, a więc stosunkowo mało, bo zaledwie о 380200, nato- 
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* W 1960/61 3 196667 lacznie z pracowniami specjalnymi. 
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Tabela В 
Szkoly podstawowe wg liczby nauczycieli (w odsetkach) 
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ХУ systemie sieduioklnowej szkoly podstawowej. ~ > 
** W systemie ойноок szkoly podstawowej 


2 3202700 do 5117300, czyli o 1914000 z czego o 1155400 w mia- 
stach i o 759200 na wsi, Przy tym należy zaznaczyć, że na wsi ilość 
szkół wzrastała przeważnie przez dzielenie istnicjących już obwodów, 
gdy w poszczególnych miejscowościach na tyle zwiększyła się liczba 
uczniów, że można było wyodrębnić samodzielny rejon i zorganizo- 
wać nową szkołę siedmioklsową. Działo się to najcz a skutek 
starań ludności wiejskiej, która ze zrozumiałych względów dążyła do 
tego, aby mieć pelną szkolę możliwie najbliżej; gdy więc powstawały 
ku temu możliwości, domagała się realizacji swych postulatów, często 
starając się równocześnie o zabezpieczenie niezbędnych warunków loka- 
lowych. 

"Tempo tych przemian ilustrują dane zawarte w tabelach 7 i 8. 

W ciągu kilkunastu lac zdołano tak ograniczyć zasięg szkół o 1 i 2 
nauczycielach, że w 1965/66 roku obejmowały one jedynie 8,4%, ucz- 
niów szkół wiejskich, gdy w roku 1936/37 w szkolach o 1 i 2 nauczycie- 
lach uczyło się aż 49,1%, uczniów, a w pierwszych latach po wyzwoleniu 
jeszcze 38,7%, uczniów szkół wiejskich. Należy także zaznaczyć, że 
Obecnie istniejące szkoły o 1 i 2 nauczycielach mają z zasady ścisłe po- 
wiązanie ze szkołami wyżej zorganizowanymi, do których odsylają 
dzieci na dalszą naukę (do klas V—VII). Dokonano więc — niemałym 
wysilkiem — pełnego upowszechnienia szkoły 7-klasowej. 

Szkoły o 1 i 2 nauczycielach są obecnie innymi szkołami niż w okte- 
sie międzywojennym czy w pierwszych latach ро wyzwoleniu. Na 
przyklad, w roku szkolnym 1948/49 na 8426 szkól o 1 nauczycielu 
w 3562 szkołach uczyło się mniej niż 40 dzieci, w 3191 szkołach od 
41 do 60 dzieci, w 1156 szkołach od 61 do 80 dzieci, w 357 szkołach 
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od 81 do 100, a w 105 szkolach od 101 do 120, W 55 szkołach o 1 na- 
uczycielu było ponad 120 uczniów. 

Już w roku szkolnym 1953/54 liczba szkół o 1 nauczycielu spadła 
do 4292, a więc o blisko połowę w porównaniu z rokiem szkolnym 
1948/49. Z tej liczby уу 1580 szkołach było do 20 dzieci, w 2 366 szko- 
łach od 21 do 40, w 300 szkołach od 41 do 45, a w pozostałych 46 szko- 
łach od 46 do 60 dzieci. W kilku tylko przypadkach przekroczono liczbę 
60 uczniów. 

Jak wynika z tych zestawień, w zakresie szkół o 1 i 2 nauczycielach 
nastąpiły nie tylko bardzo poważne zmiany ilościowe, ale i jakościowe. 
Sq to dziś szkoły o małej liczbie uczniów realizujące program w zakresie 
czterech klas. Na dalszą naukę dzieci dochodzą do pobliskich szkół 
$-klasowych. 

Jak zaznaczono, zagęszczanie sieci szkół 7-klasowych na wsi zasad- 
niczo odbywało się drogą „likwidacji? szkół o 1 i 2 nauczycielach przez 
dodanie etatów nauczycielskich i podniesienie stopnia organizacyjnego 
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tych szkół, Tak więc znaczna ilość szkól o 1, 2 lub 3 nauczycielach prze- 
kształciła się w szkoly o 4 lub 5 nauczycielach, realizujących program 7, 
a obecnie 8 klas. 
Na ukształtowanie się sieci szkół podstawowych w miastach zasad- 
у wpływ mial intensywny przyrost ludności związany z migracją 
ludności wiejskiej do miast. Rozwijała się sieć tych szkól w związku z bu- 
dową nowych dzielnie albo nawet całych nowych miast. 

Jako pewnego rodzaju moduł przyjęto obwód szkolny w ramach 
ok. 5000 mieszkańców, w którym liczba dzieci w wieku 7—13 lat wy- 
nosila ok, 600—700. 

Na tej podstawie dla szkól 7-klasowych w miastach o zwartej zabu- 
dowie stosowano typ budynku szkolnego o 15 izbach lekcyjnych, 
w którym może się uczyć na jedną zmianę 600 dzieci, Należy zaznaczyć, 
że па pewnych terenach norma ta nie zdała egzaminu. W Nowej Hucie 
przykład na skutek tego, że bardziej zagęściły się dzielnice mieszka- 
niowe niż zakładano, że zamieszkały w nich w przeważającej mierze 
młode małżeństwa, doszło w pewnym okresie do bardzo poważnego 
zagęszczenia lokali szkolnych. Był to okres, kiedy młodzież w wieku 
szkoły podstawowej stanowia blisko 21%, ogółu mieszkańców tego 
miasta, Podobne proporcje kształtowały się również na wielu terenach 
Ziem Odzyskanych. í 

Poza tym na ustalanie obwodów szkolnych, a co za tym idzie na pla- 
nowanie sieci szkól w miastach, ma wplyw gęstość zabudowy oraz prze- 
cinające miasto arterie komunikacyjne, Przepisy dotyczące lokalizacji 
szkól prócz względów natury sanitarno-higienicznych (zadymienie, 
nasłonecznienie itp.), biorą pod uwagę także sprawę 
zapewnienia dzieciom bezpieczeństwa na drodze między domem i szkołą. 
Dlatego też często wyznacza się obwód szkolny, którego granice za- 
kreślają tory kolejowe lub główne arterie komunikacyjne, aby uchronić 




































dzieci od konieczności przechodzenia przez niebezpieczne dla nich tereny. . 





Sieć szkół 8-klasowych została opracowana i zorganizowana w ораг- 
ciu o wytyczne Ministerstwa Oświaty z dnia 8 kwietnia 1961 rokut, 
zawierające szczegółowe normy, które pozwalały na dalszą, poważną 
zmianę struktury sieci szkól podstawowych, szczególnie na wsi, aby za- 
М wszystkim dzieciom możność kontynuowania i ukończenia 
w zakresie 8 klas, 








1 „Dziennik Urzędowy Ministerstwa Oświaty” 1961, ne 4 
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Oto niektóre z tych postanowień : 


Аека szkolna zakłada upowszechnienie obowiązkowego nauczania w а= 
199 kowej szkoly podstawowej, Jej realizacja rozpocznie się w roku szkolny 

przez wprowadzenie nowych programów do klasy piątej, w następnych 
[Шаһ do klas кайг) | siódmej, а zakończy się w roku szkolnym 19667 zorganizo- 
„waniem klasy ósmej 

„Wprowadzenie w życie tej reformy wymaga stworzenia takiej sieci 8-klasowych 
ШЫ podktawowych, która umożliwi wszyskim dzieciom. naukę w zakresie 8 Ыз, 
а jednocześnie, dzięki należytej organizacji tych szkół, zapewni najkorzystniejsze 
warunki realizacji nowych programów nauczania. 

sub, Sieć szkół 8-klasowych powinna być zbudowana na dotychczasowej si 
szkól 7-klasowych w drodze stopniowego przekształcania istniejącej sieci szkolnej 
„zgodnie ze wskazaniami podanymi niżej, zwłaszcza przez usuwanie nieprawidłowości 
w tej sieci (zbędne punkty szkolne, wadliwie ustalone obwody szkolne) 

к sieć 8-klasowych szkół podstawowych należy zmierzać do tego, aby 
awowa miala w zasadzie dwa poziomy organizacyjne: 
tn realizujące program klas 1--УШ, 
pełne, realizujące program klas I—IV. 

W przypadkach uzasadnionych warunkami domogeaficznymi i geograficzny mi 
będzie można dopuścić istnienie szkól niepelnych, realizujących program klas I-IV 
i powiązanych ze szkołami zbiorczymi, 

Szkolą 8-klasowa powinna w zasadzie stać się tylko taka szkola podstawo 
która w swoim obwodzie ma więcej niż 100 uczniów (w szkołach zbiorczych ~- łącznie 
2 uczniami klas V—VII dochodzącymi z obwodów szkól niepelnych). 

W zależności od liczby uczniów szkola 8-klasowa będzie miali następującą огра 
пра 

а) szkoła z liczbą uczniów od 101 do 120 — 5 nauczycieli, 

b) szkola z liczbą uczniów od 121 do 200 — 6 nauczyciel, 

©) szkola z liczbą uczniów ponad 200 — 7 i więcej nauczycieli, zależnie od ogólnej 
liczby godzin lekcyjnych w tygodniu. 

W miejscowościach, w których liczba dzieci w wieku szkolnym jest niższa niż 100, 
ale nie ma możności korzystania ze szkoły 8-klasowej w innej miejscowości, położonej 
Ww granicach ustawowej drogi dziecka do szkoły, mogą być organizowane szkoły 
zatrudniające 4 nauczycieli i realizujące program klas 1 УП ч 

Sieć szkól 8-klsowych należy opracować kierując się następującymi zasadami 

1, Należy dążyć do tworzenia szkól 8-klasowych o możliwie najwyższym pozio- 
gnie organizacyjnym i zapobiegać rozdrobnieniu sieci szkolnej 

Szkoły nicpelne, które mają dogodne powiązania зе szkolami zbiorczym, powinny 
nadal pozostać szkołami niepelnymi i odsyłać absolwentów klas ТУ i VI do szkół 
zbiorczych, nawet w przypadku, gdy ogólna liczba dzieci w wieku obowiązku szkol- 
nego w ich obwodzie przekroczy 80 lub 100, 

2, Obwód szkoly powinien być tak określony, aby maksymalna długość dostępnej 
w ciągu calego roku pieszej drogi dziecka z domu do szkoły nie przekraczała 3 km dh 
uczniów klas I-IV 1 4 km dla uczniów klas V—VIII, 
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20 — Oświata i wychowanie w Роме Ludowej 











WZROST LICZBY ABSOLWENTÓW SZKOŁY PODSTAWOWEJ W L.194,4/45 — 1963/64, 
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Po zasięgu szkoły zbiorczej można jednak włączyć również miejscowości położone 
'w odległości większej niż 4 km, jeżeli będę zapewnione warunki umożliwiające re= 
gularne uczęszczanie dzieci z tych miejscowości do szkoly.” 


Opracowanie racjonalnej sieci szkolnej jest sprawą trudną i złożoną. 
Musi być ono poprzedzone gruntowną i szczegółową analizą wielu 
czynników charakterystycznych dla danego środowiska, nim zostaną 
© konkretnego obwodu szkolnego. 
с się tymi wytycznymi i biorąc pod uwagę warunki istniejące 
w poszczególnych środowiskach, wojewódzkie rady narodowe ustaliły 
sieć szkół 8-klasowych na swych terenach, opierając się o uchwały 
gromadzkich, miejskich i powiatowych rad narodowych. Z liczbowego 
zestawienia (tab. 8) widać wyraźnie istotę dokonanych zmian. Liczba 
szkól o 4 nauczycielach spadla z 29,0% ogółu szkól w 1960/61 roku 
szkolnym do 2,8%, w roku 1967/68. Natomiast wydatnie wzrasta na wsi 
liczba szkół wyżej zorganizowanych o 6, 7 i większej liczbi чен; 
przemiany te dotyczą niemal wyłącznie wsi, 
dzie strukturę 8-klasowych szkół podstawowych doprowa- 
dzono już do dwóch poziomów organizacyjnych. W 1967/68 roku 
szkolnym (tab. 9) na ogólną ilość 26563 szkól podstawowych było 
19255 szkół z klasami 1—УШ, a z klasami I—IV — 7197 szkół. уко 
11 szkół realizowało program w zakresie klas I-VI lub nawet УП. 
Należy przewidywać, że szkoły te w miarę zmiany warunków będą 
przekształcane na szkoły z klasami I—VIII lub I-IV. 

Rozbudowana sieć szkół podstawowych i racjonalnie ukształto- 
wana struktura tych szkół umożliwiła osiągnięcie wysokich wska 
ników powszechności nauczania, ale problemu tego calkowicie jeszcze 
nie zlikwidowano. 

W roku szkolnym 1967/68 nie spełniało obowiązku szkolnego bez 
uzasadnionej przyczyny 11685 dzieci. Jak wykazują dane statystyczne, 
sa to w przeważającym procencie dzieci w wieku 15—16 lat, głównie 
ze środowisk wiejskich, które przerwały naukę przed ukończeniem 
siedmiu klas. 

W porównaniu z okresem międzywojennym sieć liceów ogólno- 
ksztalcących poważnie się zagęściła zaraz po wyzwoleniu z hitlerow- 
skiej okupacji i w ciągu 24 lat w zasadzie піс uległa większym zmianom 
ilościowym w skali kraju. Poważniejsze różnice istnieją tylko w nic- 
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których województwach, jak katowickie, kieleckie, łódzkie, wroclaw- 
skie, zielonogórskie. Stan ten ilustruje tabela 10. Prawie z każdym rokiem 
przybywało parę placówek, a liczba uczniów utrzymywała się w pobliżu 
250000. Dopiero w ostatnim okresie zaznaczył się wydatniejszy wzrost 
liczby uczniów tych szkół w związku z wyżem demograficznym, który 
— poczynając od 1959/60 roku — w szybkim tempie zaczął rozciągać się 
ma wiek szkoly średniej, Liczba absolwentów szkół podstawowych sko- 
czył bowiem z 291000 w 1959 roku do 470500 w roku szkolnym 
1960/61, a następnie do 661195 w roku szkolnym 1964/65 (tab. s. 302). 

Ten wydatny rozwój ogólnej liczby uczniów liceów ogólnokształ- 
cących wiązał się, oczywiście, ze wzrostem zapotrzebowania na absol- 
wentów tych szkół. Oprócz wyższych uczelni akademickich coraz wię- 
cej maturzystów liceów werbują rozwijające się 2-letnie studia nauc; 
cielskie, szkoły zawodowe służby zdrowia i in. 

W latach 1959—1965 liczba uczniów liceów ogólnokształcących 
wzrosła z 214300 do 426846, czyli blisko dwukrotnie, zwiększyła się 
także wydatnie liczba oddziałów, a nowych szkól licealnych przybyło 
w tym czasie zaledwie 34, 

Ten poważny przyrost liczby uczniów liceów rozwiązywano więc 
głównie przez organizowanie dodatkowych oddziałów i ciągów w szko- 
lach już istniejących, a tylko w pewnych przypadkach przez otwieranie 
nowych placówek. 

Sieć liceów ogólnokształeących nie jest równomierna w poszcze- 
gólnych województwach. Stan ten wynika głównie z odmiennych wa- 
runków i potrzeb w zakresie rozwoju tych szkół, ponadto pow 
wpływ wywierają również istniejące na danym terenie możliwoś 
nieczność rozwijania innych form kształcenia młodzieży na poziomie 
średnim ze względu na potrzeby gospodarki danego regionu kraju, 
W pewnym stopniu działają tu także inne czynniki, jak na przykład 
tradycje i aspiracje poszczególnych środowisk oraz dostępność tych 
szkół. è 

Przeciętnie w skali kraju w roku 1965 kształeiło się w liceach ogólno- 
kształcących na każde 10000 mieszkańców ponad 135 uczniów. 

Na przestrzeni kilku ostatnich lat nastąpiły jednak poważne 
w sytuacji i pozycji społecznej liceów ogólnokształcących Zmni 
się ilość kandydatów do tych szkół i powstawały w wielu środowiskach 
trudności w wykonaniu planów przyjęć do klas początkowych. Na- 
stępował regres w składzie społecznym uczniów. Posuwał się naprzód 
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proces ich feminizacji. Corocznie występuje — i to w poważnych roz- 
miarach — odpływ uczniów z tych szkół. Na przykład w 1967/68 roku 
szkolnym opuściło licea przed ich ukończeniem ponad 22 tysiące 
młodzieży (6,9%, ogółu uczniów), co wiąże się z wysokim procentem 
drugoroczności (8,1%). 


Tabela 10 


Rozwój liceów ogólnoksztalcących w latach 1955/56 
w poszczególnych województwach 





1965/66 















































TY Liczba синде. 
Województwa Rek szkolny | у, ан. |ieców mio liceów dla 
miody рень Шуну | pracha yeh 
Polska | юз me — | 
1955/356 КА б | 20421 
867 265 | 106846 
Mist. Warszawa 51 is | 16013 
53 16 | м? 
M. Lódź 1955/56 7 9 7365 | 
1965/66 % s | m | 
Województwa: | 
białostockie | зв | 6 8020 | 200 
| 196566 Б в | mas | 4933 | 
bydgoskie 5 ч s | goi | ази | 
| хун Ш o | э» | ców | 
шше 1933/356 зу т 79 | 2040 
1965/66 % ю | wód | 7838 
katowickie 1955/56. з 15 | 20005 | 4987 
1965/66 э з | їз | 9977. 
kieleckie 1955/56 | 45 7 | 12656 | 2650 
бв | 5 9 | 28668 | бз 
kowal 1955/56 18 7 3072 | 2065 
196560 | 18 3 бюз | 620 
krakowskie 1955/56 53 10 | wa4 | 271 
razem 2 Krakowem 1905/06. Bi m | 3526 | 794 
lubelskie 198980 | 56 do | 18736 | эю 
190506. 9 16 „| 23660 | 7969 
Lódzkie 1955/56 36 9 °| 10075 | 2191 
196566 м ю | 2234 | 5172 
olztyiskie 1955/56 a ° 4382 | 1677 
з | m | 1090 | 46% 
opolskie 2 10 5566 | 1830 
27 6 | 97 | 246 
poznańskie 58 14 | бф | 4278 | 
raze z Poznaniem ót 16 | a193 | 8260 
rzeszowski з з | 13480 | 2% 
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302 





























Województwa Rok winy, dia dla сат mlo: | liceów dla 
| зву | еа раде 


POE ia a 
W. tej Ме 114,2 ty, uczniów w klasach odpowiadających klasom VIII—XI liceum 

ogóloksznalcicego. 

Liczba absolwentów liceów wynosili 

W 1936/37 r, szkolnym 14,0 tys 

W 1938/36 r, szkolnym 29,9 tys w szkolach młodzieżowych i 4,5 tys. osób w szkołach dla 
pracujacych; 

W 1065/60 r, wolnym 79,9 tys. w szkołac młodzieżowych i 18, tys: osób w szkolach dla 
pracujących 








Skład społeczny uczniów liceów znacznie odbiega od składu spo- 
łecznego ludności naszego kraju. W 1965/66 roku szkolnym kształciła 
się w tych szkolach 426800 młodzieży, W tej liczbie 28,1%, stanowiła 
młodzież pochodzenia robotniczego, 18%, chłopskiego, 43,2% to dzieci 
pracowników umysłowych, 6,5% — rzemieślników i 3,9%, innych 
grup społecznych. W poszczególnych województwach sytuacja pod 
tym względem jest poważnie zróżnicowana, 

Trzeba jednak zaznaczyć, że w poszczególnych województwach 
skład społeczny młodzieży kształcącej się w liceach ogólnokszeałcących 
jest poważnie zróżnicowany, co ilustruje poniższe zestawienie. 











Tabela 11 
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W latach 1955—1965 bardzo intensywny był również rozwój li- 
ceów dla pracujących (wieczorowych i korespondencyjnych). 

Liczba osób zdobywających średnie wykształcenie w tych uczel- 
niach wzrosła w wymienionych latach z 53,8 tys. do 129,3 tys, czyli 
dwa i pół raza. W wielu województwach, jak ilustruje tab, VIII, ten 
wzrost był przeszło trzykrotny. W liceach dla pracujących w 1955/56 
roku szkolnym zdobyło maturę 4,5 tys. osób, а w roku 1965/66 — 
19,8 tys, osób, w tej liczbie 13,9 tys. kobiet (tab. 12). Jest więc to dziś 
dość szeroka droga zdobywania pelnego średniego wykształcenia przez 
osoby zatrudnione w różnych dziedzinach gospodarki w czasie wolnym 
od pracy zawodowej. y 


Tabela 12 


Absolwenci szkół ogólnoksztalcacych i zawodowych 
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Absolwenci w roku sekolaym 1964/65. W 1965/66 nie było absolwentów; uczniowie pro- 
niowant do kl. VII przeszli do kl VIII szkoly podstawowej lub do kl. I szkól zawodowych. Pros 
umowach w Et VI bylo w roku одо ун 1963/66 ogól 62974, czego w mitach 871, 
ала ws 32092, 








Tabela 12 obrazuje rezultaty ksztalcenia w szkolach ogólnokształ- 
aya zawodowych przedstawione w liczbach absolwentów tych 
szkól, 

Jak wynika z powyższych zestawień liczba absolwentów liceów 
ogólnokształcących i techników zawodowych dla pracujących stanowi 
poważną pozycję w ogólnym bilansie przygotowywania kadr z pełnym 
średnim wykształceniem. 

W roku 1965/66 na 233,7 tys. absolwentów średnich szkół ogólno- 
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kształcących i zawodowych 49,7 tys., czyli 21,3%, to absolwenci szkół 
średnich dla pracujących. Na przestrzeni lat 1955—1965 liczba absol- 
wentów tych szkół wzrosła blisko czterokrotnie, 

Nastąpila także znaczna feminizacja liceów ogólnokształcących. 
W przytoczonej wyżej ogólnej liczbie uczniów w 1965/66 roku szkol- 
nym dziewcząt było 292359, a chłopców 134487, czyli 31,5%, Z uwagi 
та to, że licea są główną bazą przygorowującą kandydatów па studi 
wyższe, sprawy te stanowią pilny, ale bardzo poważny i trudny do roz- 
wiązania problem społeczny. 

Szkolnietwo zawodowe trzeba było organizować w Polsce Ludowej 
od podstaw. 

W okresie dwudziestolecia międzywojennego sieć i zasięg tych szkól 
był bardzo skromny. Ponieważ ekonomika i rozwój oświaty są ze sobą 
nierozerwalnie związane, szkolnictwo zawodowe stanowiło więc wy- 
тайпе odbicie niskiego poziomu całej gospodarki kraju. 

Wydawnictwa statystyczne podają, że w roku 1937/38 w szkołach 
zawodowych. kształciło się 207500 młodzieży, z czego 196400 w z 
sadniczych szkołach zawodowych i tzw. szkołach przysposobienia z 
nikach zawodowych. 




















wodowego, a zaledwie 10000 w te 
Stosunek liczby uczniów szkół. zawodowych pierwszego stopnia 





do uczniów techników kształtował się wi 19,5:1. Przeważnie 
bardzo skromna była również baza materialna tych szkól. 

Dokonywana przez wladzę ludową budowa i przebudowa calej go- 
spodarki kraju, {| na tory socjalistycznego rozwoju, pla- 
nowa rozbudowa wszystkich gałęzi przemysłu, handlu, usług, oświaty 
i kultury — stwarzały konieczność szkolenia w przyśpieszonym tempie 
licznych kadr fachowców, Toteż już w 1949/50 roku szkolnym ksztal- 
cilo się w szkołach zawodowych 558200 osób, z czego 158500 w tech- 
nikach i bli sadniczych. Na jednego ucznia szkól IL 
stopnia (techników) przypadało w tym roku przeciętnie 2,5 uczniów 
szkół przygotowujących kadry kwalifikowanych robotników. 

Prowadzone wówczas analizy potrzeb socjalistycznej gospodarki 
kraju na tle skonkretyzowanych założeń Planu Sześcioletniego i w dal- 
szej perspektywie doprowadzały do wniosków, że należy przyjąć znacz- 
nie szybsze tempo rozwoju techników. W zwiazku z tym w 1955/56 
roku szkolnym liczba uczniów techników osiągnęła już 348400. W za- 
sadniczych szkołach zawodowych kształciło się w tym roku 154500 
młodzieży. 
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W nastepnym pięcioleciu dochodzi do pewnego wyrównania pro- 
porcji między technikami i zasadniczymi szkołami zawodowymi. Coraz 
ostrzej staje także problem szybszego rozwoju kształcenia kadr dla po- 
trzeb rolnictwa, W 1960/61 roku na ogólną liczbę 645200 uczniów 
szkół zawodowych 326000 ksztalciło się w technikach, zaś 276200 
w zasadniczych szkolach zawodowych i 43000 w szkołach przysposo- 
bienia rolniczego. 

W tymże roku (1960/61) podjęta została inicjatywa organizowania 
dwuletnich szkół przysposobienia rolniczego jako nowej masowej 
formy kształcenia młodzieży wiejskiej, pozostającej na roli w gospodar- 
stwach uspołecznionych bądź indywidualnych. Szybko rozwija się sieć 
tych szkól. W 1965/66 roku szkolnym było 3194 szkół przysposobienia 
rolniczego i ksztaleiło się w nich 121300 młodzieży. Obecnie główny 
wysilek kierowany jest na ustabilizowanie sieci tych szkół, podnoszenie 
ich poziomu dydaktycznego oraz wyposażenie w niezbędne pomoce 
naukowe. Na ten cel szkoły przysposobienia rolniczego otrzymują do- 
datkowe środki z budżetu państwa, niezależnie od sum na wydatki 
bieżące 

Potrzeby intensywnie rozwijającej się gospodarki kraju i fala wyżu 
demograficznego spowodowały, że w latach 1961—1965 nastąpiła 
dalsza i niezwykle dynamiczna rozbudowa szkolnictwa zawodowego 
(tab. 13, 14 i 15). Ogólna liczba uczniów wzrosła w tym okresie z 645235 
w roku 1960/1961 do 1671011 w roku 1965/1966, czyli ponad 2 i pół 
raza, a liczba absolwentów ze 139878 do 358770. 

W 1965/66 roku szkolnym z ogólnej liczby 1671000 uczniów szkół 
zawodowych w technikach kształciło się 816600 osób, w zasadniczych 
szkołach zawodowych — 705300 i w szkołach przysposobienia rol- 
niczego 121300. 

Rozwinęła się wydatnie w latach 1961—1965 sieć wszystkich ro- 




















dzajów szkolnictwa zawodowego, uruchomiono wiele nowych kierun- * 


ków kształcenia. W porównaniu ze stanem szkolnictwa w roku 1937/38 
liczba młodzieży kształcącej się w szkołach zawodowych 1 stopnia 
wzrosła ponad 4, a w technikach przeszło 81 razy. W tych kilku licz- 
bach odbijają się wyraźnie olbrzymie zmiany ilościowe i jakościowe, 
jakie zaistniały w rozwoju szkolnictwa zawodowego w Polsce Ludowej 
w związku z rozbudową wszystkich dziedzin socjalistycznej gospodarki 
i kultury naszego kraju. 
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Tabela 13 


Szkoły zawodowe wg rodzajów 
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Tabela 14 


Uczniowie wg typów szkół zawodowych 
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Tabela 15 


Uczniowie i absolwenci szkół zawodowych w latach 1955—1966 
wedlug grup kierunków szkolenia 





„Absolwenci (w tysiącach) | 











WE | Uczniowie (w паска) __ 
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Ale mimo tak intensywnego rozwoju szkół zawodowych we wszyste 





kich województwach (tab. 13), szczególnie w ostatnim. pięcioleciu, 
i znacznego rozszerzenia sieci zarówno zasadniczych szkół zawodowych, 
jak i techników istnieje nadal szereg bardzo istotnych problemów zwią- 
zanych z porządkowaniem obecnego stanu i z dalszym rozwojem tego 


szkolnictwa. 
Jeden z nich to problem dalszego, ściślejszego koordynowania 


poziomów i kierunków ksztalcenia zawodowego z zapotrzebowaniem 
na kwalifikowaną kadrę pracowników dla nowoczesnego przemysłu, 
rolnictwa i innych dziedzin gospodarki i kultury kraju, choćby w per- 
spektywie najbliższych kilkunastu lat. W tym zakresie prowadzone są 
już od dłuższego czasu prace analityczne w zespołach specjalistów. 
W związku z ciągłym postępem w dziedzinie techniki i organizacji 
przemyslu, górnictwa, rolnictwa i innych działów gospodarki, zachodzi 
wciąż konieczność uruchamiania nowych kierunków szkolenia i nowych 
specjalności. 

istnieje mimo wszystko także problem rozbudowy i korekty sieci 
szkolnictwa zawodowego pod kątem potrzeb poszczególnych regio- 
nów kraju i wyrównywanie w tym zakresie powstałych dysproporcji 
i zróżnicowań. 

Niezmiernie ważna jest również sprawa modernizacji bazy lokalo- 
wej i wyposażenia tych szkół w nowoczesne urządzenia i pomoce oraz 
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likwidacji zbytniego zagęszczenia lokali szkolnych z uwagi na koniecz- 
ność intensyfikacji procesu nauczania i wychowania. 

W związku z istną eksplozją szkolnictwa zawodowego w ostatnim 
pięcioleciu szczególnej ostrości nabrała sprawa rozbudowy sieci inter- 
natów (patrz tab. 16). Budowa internatów jest konieczna, aby objąć 
opieka wychowawczą tych placówek większy procent młodzieży za- 
miejscowej, która obecnie dojeżdża do szkół z dalszych okolic, albo musi 
korzystać ze stancji prywatnych. 


Tabela 16 
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* W roku szkolnym 1965/66, 
** W tym 1204 uczniów szkól podstawowych 
AAA W tym 1267 uczniów szkół podstawowych 


Obok głównego toru kształcenia па poziomie średnim młodzieży 
w liceach i szkołach zawodowych w Polsce Ludowej stworzone zostały 
możliwości zdobywania średniego wykształcenia ogólnego bądź za- 
wodowego w szkołach wieczorowych, bądź korespondencyjnych przez 
pracujących. Z każdym rokiem rozwija się sieć tych placówek i zwiększa 
liczba uczniów. 

W roku szkolnym 1965/66 kształcił się w liceach ogólnokształcą- 
cych dla pracujących 129300 osób, a w technikach zawodowych za- 
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ocznych 156900 osób, z czego w zakładach kształcenia nauczycieli 
31200 osób. 

Jak widać z tych liczb, kształcenie dorosłych w szkołach średnich 
stanowi poważną pozycję w całym systemie edukacji naszego kraju. 

Obecna sieć szkolnictwa podstawowego i średniego ukształtowana 
pod wpływem różnych czynników przez minione 24 lata Polski Ludo- 
wej wymaga dalszego doskonalenia i rozbudowy w kierunku ścidlej- 
szego dostosowania tej sieci do potrzeb różnych gałęzi gospodarki i życia 
kulturalnego, zarówno w skali całego kraju, jak i poszczególnych regio- 
nów. W szczególności problem doskonalenia sieci dotyczy szkolnictwa 
zawodowego, Prace w tym kierunku są prowadzone w zespołach spec- 
jaistów=teoretyków i praktyków. Należy się więc spodziewać, że w naj- 
bliższych latach uczyniony zostanie w tym kierunku dalszy, poważny 
krok naprzód. 

















WOJCIECH POKORA 


* 


О BUDOWIE SZKÓŁ W POLSCE LUDOWEJ 


21 — Oba i wychowane w Polsce Ludowej 


Nowa 5, 





łu Podstawowa w Butrynach 








W pierwszym okresie po wyzwoleniu naszego kraju spod hitlerow- 
skiej okupacji sytuacja lokalowa szkolnictwa była wprost katastrofalna. 
Tysiące obiektów zostało kompletnie zburzonych albo do tego stopnia 
zrujnowanych, że bez gruntownego remontu absolutnie nie nadawały 
się do użytku. Tak więc nawet ta bardzo skromna baza materialna 
szkolnictwa z okresu dwudziestolecia międzywojennego uległa w czasie 
zawieruchy wojennej kompletnej dewastacji. 

W tych warunkach wprowadzenie w życie postanowień Manifestu 
Lipcowego, który głosił, że „jednym z najpilniejszych zadań PKWN 
będzie na terenach oswobodzonych odbudowa szkolnictwa i zapewnie- 
nie bezpłatnego nauczania па wszystkich szczeblach” — wymagało 
ogromnego wysilku organizacyjnego wladzy ludowej oraz szerokiej 
inicjatywy i konkretnego wkładu pracy społeczeństwa. 

Program Manifestu Lipcowego przyjęty został przez kraj z pelną 
aprobatą. Dowodem tego była szczególna ofiarność i zapobiegliwość 
ludności przy organizowaniu szkolnictwa i zabezpieczeniu niezbędnych 
dla jego rozwoju warunków materialnych. Poszczególne środowiska 
wygospodarowały jakie było można lokale i sprzęt na potrzeby szkół 
i własnymi siłami odbudowały je bądź remontowały, aby dzieci mogły 
czym prędzej zasiąść do nauki, Z reguły przodowało w tych pracach 
nauczycielstwo i sama młodzicź, A potrzeby szybko гоз 

Dokonywała się budowa zrębów nowego ustroju, nowej ekonomiki, 
nowych stosunków społecznych i kulturalnych. W słusznym przewi- 
dywaniu, że kraj nasz będzie potrzebował: coraz liczniejszych kadr 
ludzi wykształconych i przygotowanych do czynnego udziału w róż- 
nych dziedzinach gospodarki, kultury i życia społecznego, podejmo- 
wano organizowanie oświaty i szkolnictwa szerokim frontem i w wa- 
runkach, jakie były w tych czasach możliwe do osiągnięcia. 

Równocześnie z akcją likwidacji analfabetyzmu i upowszechniania 
w zakresie 7 klas szkoły podstawowej, organizowano szeroką sieć gim- 
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mazjów i liceów ogólnoksztalcących, zakładów kształcenia nauczycieli 
i różnego rodzaju szkół zawodowych. Uruchomiono oczywiście 
i uczelnie wyższe. We wszystkich tych sprawach wysilkom władzy lu- 
dowej towarzyszyła szeroka inicjatywa spoleczna. Nierzadko pod na- 
porem tej inicjatywy tworzono gimnazja, licea bądź szkoły zawodowe 
również i w tych miejscowościach, które nigdy dotąd nie posiadały 
szkoły średniej. W tym czasie właśnie powstało kilkadziesiąt gimnazjów 
i liceów w środowiskach czysto wiejskich, jak np. Zduny k, Łowicza, 
Godzianów i Puszcza Mariańska w pow. skierniewickim, Sadowne 
w pow. węgrowskim i wiele innych. W licznych przypadkach przy- 
gotowaniem gruntu do powstania tych szkół były komplety tajnego 
nauczania prowadzone przez nauczycielstwo w okresie okupacji hitle- 
rowskiej, 

Zrożumiałe, że przez parę pierwszych lat po wojnie w kraju tak 
bardzo stratowanym i wyniszczonym przez okupację zaspokajanie 
potrzeb lokalowych szkolnictwa musiało się dokonywać głównie drogą 
odbudowy i remontów lokali oraz przez wykorzystywanie różnych 
pomieszczeń zastępczych. 

Nowe budownictwo szkół można było rozwijać dopiero w okresie 
ie m, gdy ruszyła produkcja stali, сете jateriałów ścien- 
nych. 

Ale mimo to — przede wszystkim dzięki szczególnej trosce o sprawy 
oświaty wladzy ludowej i ofiarnej, szerokiej inicjatywie społeczeństwa — 
baza lokalowa szkolnictwa szybko się powiększała. Już w 1949 roku 
przy liczbie uczniów 3 mln 281,8 tys. szkolnictwo podstawowe miało 
74500 izb lekcyjnych (z czego 21554 w miastach i 52946 na wsi), czyli 
0 1400 izb więcej niż przed wojną w roku 1937/38, kiedy liczba uczniów. 
wynosiła 4 тіп 865,3 tys, a blisko milion dzieci w wieku obowiązku 
szkolnego było poza szkołą. W miarę, jak postępował naprzód rozwój 
socjalistycznej gospodarki kraju — a w związku z tym i rozwój szkol- * 
nictwa — podejmowano coraz szerzej także i nowe budownictwo szkół. 
Z każdym rokiem przybywały więc nowoczesne, należycie wyposażone 
obiekty szkolne, dostosowane do obowiązujących w danym czasie za- 
łożeń organizacyjno-progrumowych i dydaktycznych. 

W ciągu minionych dwudziestu czterech lat władzy ludowej baza 
lokalowa calego szkolnictwa została bardzo poważnie rozbudowana 
i zmodernizowana. Podniósł się także wydatnie poziom wyposażenia 
szkól w nowoczesny sprzęt i pomoce naukowe. Konkretne osiągnięcia 
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эу tym zakresie są wyraźnie widoczne zarówno w miastach, jak i w ośrod- 
kach wiejskich. W obecnym stanie posnieszczeń do nauki, którymi 
dysponują szkoły podstawowe i Średnie, ponad 40% stanowią nowe 
izby lekcyjne i pracownie, wybudowane w ciągu ostatnich 15 lat. 

Nowoczesne, jasne budynki szkolne stanowią już obecnie charak- 
terystyczny akcent architektoniczny wśród zabudowy miast i tysięcy 
polskich wsi. Jest to rezultat dużego wysilku organizacyjnego i nakla- 
dów finansowych państwa oraz szerokiej inicjatywy i ofiarności spole- 
czeństwa, Dzięki tej inicjatywie i ofiarności wzniesiono jedyny w świecie 
ролик dla uczczenia Tysiąclecia Państwa Polskiego w postaci ponad 
1200 obiektów szkolnych. 

Tempo budownictwa szkolnego było przez szereg ostatnich lat 
przeszło pięciokrotn w okresie międzywojennego dwu- 
dziestolecia. Toteż uzyskane efekty są znaczne. 

Poniżej zamieszczone zestawienie ilustruje osiągnięcia poszczegól- 
nych województw w tym zakresie w latach 1956—1966 (tab. 1 i 2). 

W 1967 roku oddano do użytku 2927 izb lekcyjnych i 728 pracowni 
dla szkół podstawowych, 121 pomieszczeń do nauki dla liceów ogólno- 
kształcących i 749 pomieszczeń do nauki dla szkół zawodowych resortu 
oświaty i szkolnictwa wyższego. 

Jak wykazuje zestawienie ilości izb lekcyjnych uzyskanych z nowego 
budownictwa w latach 1956—1966 wysiłki inwestycyjne w tym okresie 
czasu w szczególnym stopniu były skoncentrowane na zaspokajaniu 
lokalowych potrzeb szkół podstawowych. Na 49400 izb lekcyjnych. 
oddanych do użytku w tych latach szkoły podstawowe uzyskały 42300, 
czyli ponad 849, Dzięki temu przede wszystkim ogólna ilość porniesz- 
czeń do nauki w szkołach podstawowych wzrosła w ciągu tych jede- 
nastu lat z około 100000 do ponad 165000. 

Trzeba jednak stwierdzić, że mimo tak znacznych rozmiarów bu- 

downictwa szkolnego, potrzeby lokalowe zarówno szkół podstawo- 
wych, jak i średnich są jeszcze obecnie duże. Niezwykle intensywny roz- 
wój wszystkich rodzajów szkolnictwa i bardzo szybki wzrost liczby 
uczącej się młodzieży, zdecydowanie wyprzedzały tempo rozbudowy 
bazy lokalowej. Te dysproporcje szczególnie wyraźnie w; 
w okresie fali wyżu demograficznego, która w latach 1953 
stopniowo obejmowała szkoły podstawowe, a następnie szkoły średnie. 
Obecnie uderzenia tej fali są jeszcze mocno odczuwane w szkolnictwie 
wyższym i na rynku pracy. 
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Tabela 1 
Izby lekcyjne oddane do użytku w latach 1956—1966 











Tabela 2 


Izby lekcyjne i pracownie w szkolach podstawowych na wsi 
w latach 1960/61 —1966/67 





























Ово eb т ch Rote 
Zoo 1956-1500 1961-1966 1056-1966 

M... Warzawa 1186 1595 2761 
M. Kraków эю 505 вы 
M. Łódź W 1025 1769 
M. Poznań 47 КА 1024 
M. Wrodaw 220 554 TA 
Województwa: 

bistostockie э» ит 2106 

bydgoskie 268 2235 3203 

ваа 1062 1532 

katowickie 1415 2963 

kieleckie 1194 2327 

kosza зы 652 

krakowskie 1164 2182 

Tubeke 1109 2124 

łódzkie 85 1878 

озуне эю 737 

орао 202 #2 

те вя 158 

rzeszowikie 507 1965 

szezecińskie 364 эз 

warszawskie 1425 2902 

wrocdawskie 512. эз 

rielonogórskie 407 951 
Ogółem 17024 30366 
w tym 
w szkolach Tysiciecia 1106 1199 13045 
w szkolach podstawowych 15458+ 27089 42491 

w miastach 27839 13543 21382 

ч 7619 13490 2109 

w liceach ogólnoksrtaleacych CZ 1527 2201 
W skolach zawodowych 82 306 1658 











4 Bez tal specjalnych (pracowni), których w zamach nowego budownictwa uzyskano w tych 


latach ponad 9 tys 
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Tabela 3 





Izby lekcyjne i pracownie w szkołach podstawowych w miastach 
w latach 1960/61 i 1966/67 
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Wyszczególnienie | „ДК, шш үш oto | je | prao] gina 
ә аке ogó | remi Poe | ycie yeme 
тыйа оран tod! эт uu | vo] o | 198 
1966,67 | 15868 1617 | 5561 | 523 | 2860 
м.н, Warszwa 23m | u] 2| 1 
2807 157 | ж 31) 215 
M. Kraków | ж в| 20) 2] @ 
196667 | 1259 #| sj a s 
M, Łódź 196061 | 1008 a| ву a| 1 
196667 | 1723 a| aj юу 
| M. Poznań 196061 | 856 | sa| 16) з 
1966,67 | 1131 s| | i| 6 
M. Wroc 19606! | 1015 a| а] 2| 6 
1966/67 | 1322 але] Б) ә 

Wojewódzowa: 
bstostockie wojt | ow | asa) a7 юш % 
тт) 16 | 34 | ө m| 2| ө 
bydgoskie a| m| 129 w| 25) в 
265 | 804 | 15 aw] m| ио 
вше 222) wa | 137 ив | m4 
2| ma | 17 28 | 20) 178 
katowickie soa | ao | 312 | s| ж 
| 7249 | 2093 | 56 | 2| 45 
kielecki 1283| 26] 55 48 | 19) 65 
1667 | asi | 104 | 6) 15 
коше лом 20) 25 al 5| 9 
ial 30 m 00] 2) 7 
Krikowskie їз 233| 85 | 5| w» 
1958 9 | 123 a| оза» 
Lubelskie тиды | 10% | 164| 46 oj 7) 4 
1067 | 1460 | 47 | 97 | ш) в 
| кше |же лаи) ts | б “j ej я 
196/67 | 163 | str | 132 a| 0] 107 
«нуво | eat | 1013| 254| б a| s| 0 
[1966167 | 1235| m | 79 wi | ж) 75 
opolskie |н | tt | 259) от? 68 | 2| 51 
dode | 132 | эм) 91 waj g| а 
poznańskie їйї | 228 371) 13 шю 17| 8 
toceje? | 261 | 68 | 157| | 2з| as) 137 
телемне todo | її | 186 | 48 2| ө 
1450 | 48 | ж 5| 9 
szczecińskie 10| i| э эон 
ans| 578 | 116 ss | 12 
warszawskie її} 246 | 103 4| 1% 
2352) 679) 157 a | 19 
wrocławskie 29| 519) 145 | ш 
360 | от) 201 n| 205 
sielonogórskie uaj 26 | ол | 5 
1459 | 469| 104 | ж 
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Dla zilustrowania tego swoistego wyścigu między tempem rozwoju 
szkolnictwa i rozbudową jego bazy lokalowej — wystarczy przytoczyć 
kilka wskaźników. 

W latach 1955—1965 liczba uczniów szkól podstawowych zwiększyła 
się o 54,9%, a ilość izb lekcyjnych o 41,3%. W liceach ogólnokształ- 
cących liczba uczniów wzrosła w tym okresie o 111,49, a ilość izb lek- 
cyjnych — o 55,1%, Natomiast w szkołach zawodowych, gdzie na 
stapila w tych latach istna eksplozja, liczba uczniów zwiększyła si 
о 131,0%, а ilość pomieszczeń do nauki o 50%. Z tego powodu, mimo 
dużych nakladów i efektów inwestycyjnych, utrzymuje się dotąd stan 
poważnego zagęszczenia lokali szkolnych i konieczność organizowania 
Ww wielu środowiskach nauczania na dwie, a czasem nawet i na trzy 
zmiany. Z konieczności wykorzystuje się jeszcze pewną ilość (ok. 9%) 
izb wynajętych i zastępczych. Oszacowane ogólnie potrzeby lokalowe 
szkolnictwa, które trzeba będzie zaspokoić po 1970 roku, wynoszą: 
w szkolnictwie podstawowym około 30000 izb lekcyjnych i blisko 
15000 pracowni, a w szkołach zawodowych ponad 7000 izb lekcyjnych 
i pracowni oraz blisko 17000 stanowisk warsztatowych. Oprócz tego 
wiele obiektów liceów ogólnokształcących i szkół zawodowych wy- 
maga unowocześnienia i dostosowania do nowych założeń organiza- 



































cyjno-programowych. Znaczne potrzeby istnieją również w zakresie in- 
ternató! 
W szkolnictwie podstawowym bardzo istotne znaczenie mają zmiany 





jakościowe polegające na przekształcaniu i dostosowywaniu całej bazy 
lokalowej szkół do nowych założeń organizacyjno-programowych 
i dydaktycznych, wynikających z założeń przeprowadzanej reformy 
szkolnictwa podstawowego i średniego. Ten proces modernizacji za- 
znacza się przede wszystkim w organizowaniu pracowni do nauki 
fizyki, chemii, zajęć technicznych, biologii, pozwalających na prze- 
prowadzanie ćwiczeń i stosowanie bardziej nowoczesnych metod 
nauczania poszczególnych przedmiotów. Jak wykazują załączone ze- 
stawienia, w ostatnim okresie poszczególne województwa zdołały uczy- 
nić w tym kierunku bardzo poważny krok naprzód. 

W szkolnictwie podstawowym w latach 1960/61—1966/67 ogólna 
ilość pracowni wzrosła znacznie, bo z 11720 do 26866, a więc blisko 
2,5 raza (tab. 2 i 3). 

W tym czasie ilość pracowni w szkołach podstawowych w miastach 
zwiększyła się z 7430 do 13772, czyli o 6342. Natomiast na wsi 
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Tabela 4 


Sytuacja lokalowa szkół podstawowych 
w roku szkolnym 1966/67 
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* Rok szkolny 1965/66, 


W 1960/61 roku było pracowni 4290, a w 1966/67 roku 13094. Nastąpił 
więc wzrost przeszło trzykrotny. 

Szczególnie wydatny — zarówno w mieście, jak i na wsi — był 
wzrost pracowni zajęć technicznych oraz fizyki i chemii. Należy pod- 
kreślić, że te poważne niewątpliwie osiągnięcia w dostosowywaniu 
bazy lokalowej do potrzeb zreformowanego szkolnictwa zdobyte są 
przede wszystkim wysiłkiem, staraniami i zapobiegliwością samych szkół 
oraz terenowych organów władzy ludowej. 
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Sytuację lokalową danego rodzaju szkolnictwa określamy często 
także poprzez kształtujące się wskaźniki zmianowości. Nie ulega wątpli- 
wości, że wyliczenia, jaki jest zasięg nauczania na dwie, a czasem nawet 
i na trzy zmiany, dużo mówią o warunkach pracy szkół. W szkolnictwie 
podstawowym miara ta może mieć zastosowanie w odniesieniu do 
szkół wyżej zorganizowanych o 7 i więcej nauczycielach. W szkołach 
niżej zorganizowanych — od 1 do 6 nauczycieli (szkoły wiejskie) — 
zmianowość wynika przede wszystkim z samej organizacji pracy szkół 
a nio ilości pomieszczeń do nauki. 

Jak wskazuje tab. 4 obrazująca zmianowość w szkołach podstawo- 
wych, w miastach w 1966/67 roku na drugą zmianę uczyło się prze- 
ciętnie w kraju 35,4%, klas, а na zmianę trzecią — 2,6%, Sytuacja pod 
tym względem w poszczególnych województwach jest jeszcze po- 
ważnie zróżnicowana, W miastach województwa kieleckiego na drugą 
zmianę uczy się aż 40%, klas, w Warszawie 38,1%, w województwie 
warszawskim 39,6%, województwie białostockim 37,1%, а wojewódz- 
twice łódzkim 36,39. Niższe wskaźniki od przeciętnych krajowych mają 
takie województwa, jak opolskie (28,8%), koszalińskie (32,9%), gdań- 
skie (30,6%), katowickie (30,1%). 

We wszystkich województwach występuje jeszcze konieczność 
organizowania w pewnej ilości szkół nauki nawet na trzecią zmianę. 
Znaczy to, że w poszczególnych obwodach szkolnych sytuacja jest 
eszcze bardziej zróżnicowana, gdy chodzi o zagęszczenie lokali. Unor- 
mowanie warunków będzie wymagało doprowadzenia do takiego stanu, 
aby w poszczególnych obwodach szkolnych na drugą zmianę uczyły 
się tylko klasy młodsze, które mają mniejszy wymiar godzin zajęć. 

Gdy chodzi o szkoły niżej zorganizowane na wsi, niezbędne jest 
doprowadzenie do takiego stanu, aby ilość pomieszczeń do nauki rów- 
nala się liczbie nauczycieli pracujących w tych szkołach, żeby uniknąć 
przeciągania się zajęć do późniejszych godzin popołudniowych, со jest 
wyjątkowo uciążliwe w okresie jesienno-zimowym. 

W obecnym stanie bazy lokalowej szkolnictwa podstawowego po- 
nad 11 tysięcy izb lekcyjnych — przeważnie na wsi — jest wynajętych. 
W latach 1966 i 1967, kiedy wprowadzano klasę ósmą i podnoszono 
wydatnie stopień organizacyjny szkół podstawowych na wsi, nastąpił 
z konieczności przejściowy wzrost ilości tych izb. Trzeba jednak stwier- 
dzić, że — w stosunku do ogólnej ilości pomieszczeń — izby wynajęte 
stanowią około 7%, wszystkich izb lekcyjnych i uczą się w nich z re- 
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guły liczebnie bardzo małe grupy dzieci. W 1937/38 roku szkolnym 
izby wynajęte stanowiły ponad 23%, ogólnej ilości izb lekcyjnych szkół 
podstawowych. Niemniej wymiana tych izb na nowe jest traktowana 
jako pierwszoplanowe zadanie w procesie zaspokajania potrzeb lokalo- 
wych szkół podstawowych. 

Następuje także ciągła poprawa stanu wyposażenia szkól w różnego 
rodzaju sprzęt, urządzenia i pomoce naukowe, Należy jednak zaznaczyć, 
ż potrzeby w tym zakresie są jeszcze bardzo duże. Sam fakt, że w ostat- 
nim dziesięcioleciu oddano do użytku ponad 50000 nowych pomiesz- 
czeń szkolnych kompletnie urządzonych, wpłynął zasadniczo na ilo- 
ściowy i jakościowy stan wyposażenia, Niczaleźnie od tego specjalnymi 
uchwałami Rządu przeznaczone zostały pokaźne kwoty na wyposażenie 

owni zajęć technicznych, czyli na tzw. politechnizację w szkołach 
podstawowych i liceach ogólnokształcących. 

Na ten cel w latach 1961—1965 wyasygnowano dodatkowo 980 mln. 
złotych, dzięki czemu ilość pracowni do zajęć technicznych wzrastała 
i wzrasta bardzo szybko — np. w szkołach podstawowych z 3200 w roku 

1961 do 12500 w roku 1967, a w liceach ogólnokształcących z 371 do 
1286. Mimo to istnieją poważne jeszcze. potrzeby, gdy chodzi o wypo- 
sażenie pracowni technicznych w niezbędne maszyny i narzędzia. 

Wzrost potrzeb w zakresie wyposażenia szkół podstawowych w po- 
moce naukowe wiąże się przede wszystkim z tym, że przybyła klasa 
бута, oraz ze zmianami w całym programie i metodach nauczanii 
Intensyfikacja procesu nauczania, przezwyciężanie i eliminowanie wer- 
balizmu, aktywizacja uczniów, szersze stosowanie metod poszukują- 
cych itp. — wymagają ciągłego uzupełniania i unowocześniania wyposa- 
żenia szkół w niezbędne zestawy pomocy naukowych do nauczania 
poszczególnych przedmiotów. 

W liceach ogólnokształcących dysproporcje między wzrostem liczby 
uczniów a rozwojem bazy lokalowej wystąpiły w znacznie łagodniejszej 
formie niż w szkolach podstawowych i zawodowych. Wprawdzie w la- 
tach od 1960 do 1965 liczba uczniów liceów zwiększyła się z 260418 
do 426846, tj. o 64%, a ilość izb lekcyjnych i pracowni wzrosła w tym 
czasie z 10714 do 13166, czyli о 23%, szkoły te były jednak w znacznie 
lepszej sytuacji w momencie uderzenia fali wyżu demograficznego ni 
szkoły podstawowe i zawodowe. 

W 1960 roku licea ogólnokształcące pracowały systemem klasowym 
z reguły na jedną zmianę. Miały w tym roku na 7190 oddziałów 7062. 
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Tabela 5 
Rozwój bazy lokalowej liceów ogólnokształcących 
w latach 1960/61 —1966[67 
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izby lekcyjne i 3632 sale specjalne, czyli łącznie 10714 pomieszczeń do 
nauki, toteż nawet przy wydatnym wzroście liczby uczniów (w 1965/66 
roku szkolnym do 426800) sytuacja lokalowa nie była zbyt ciężka — 
tym bardziej, że coraz więcej tych szkół przechodzi na nauczanie sy- 
stemem.pracownianym, со daje możliwości bardziej racjonalnego wy- 
korzystania wszystkich pomieszczeń do nauki, W roku 1966/67 nastąpił 
w liceach spadek liczby uczniów do 322700, gdyż klasy УШ zorgani- 
zowano już nie w liceach, lecz w szkołach podstawowych. W liceach 
pozostały tylko klasy IX, X i XI. W roku 1967/68 stworzono w liceach 
nowe klasy I na podbudowie kl, УШ szkoly podstawowej, a stary pro- 
gram realizowano w kl, X i XI, Rachunek się wyrówna i liczba uczniów 
wzrośnie dopiero w roku 1970, gdy będą wszystkie cztery klasy liceów. 

W obecnym stanie bazy lokalowej liceów ogólnokształcących jest 
jednak pewien procent obiektów szkolnych, które mają charakter lokali 
zastępczych lub — ze względu na zły stan techniczny — nie nadają się 
do dalszego użytku, Dlatego i w tym dziale szkolnictwa, szczególnie po 
wprowadzeniu reformy programowej wyłoniło, się poważne zadanie 
rozbudowy, modernizacji i dostosowania całej bazy lokalowej do wy- 
mogów nowych programów, Chodzi przedć wszystkim o zwiększenie 
ilości i odpowiednie wyposażenie pracowni umożliwiających prowa- 
dzenie nauczania bardziej nowoczesnymi metodami, stosowanie w szer- 
szym zakresie ćwiczeń itp. 

Nowe budownictwo liceów ogólnokształeqcych jest calkowici 
stosowane do założeń reformy szkolnej. 

Oprócz sal, pracowni, gabinetów służących bezpośrednio organi- 
zacji nauczania i wychowania normatyw techniczny projektowania 
ceów ogólnokszaałcących przewiduje wiele innych pomieszczeń, jak 
gabinet dyrektora, gabinet zastępcy dyrektora, pokój nauczycielski, 
organizacji młodzieżowych, gabinet lekarski, gabinet dentysty 
jadalnię, kuchnię z zapleczem itp. Łączna powierzchnia użytkowa li. 
ceum dwuciągowego (320 uczniów) wynosi 2601300 m? a dla liceu 
pięciociągowego (800 uczniów) 5049600 m?, czyli od 6,3 m? do 8,1 me 
przeciętnie na ucznia, 

Oczywiście normatyw reguluje także caly szereg innych spraw zwi: 
zanych z projektowaniem i usytuowaniem budynków dla tych szkól, 
Określa wysokość pomieszczeń, ilość kondygnacji, sprawy oświetlenia, 
ogrzewania, akustyki, wentylacji, instalacji wodociągowych, elektrycz” 
nych, ogólną wielkość powierzchni działki z zaznaczeniem ile mē tej 
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Pierwszy Sekot Tysiąclecia w Piotrkowie Trybunalskim 


ogólnej powierzchni powinno się przeznaczyć pod budynek, na plac 
rekreacyjny, boiska i urządzenia sportowe, zieleń, drogi itp. 

Ustalenia nowego normatywu są wynikiem gruntownej analizy za= 
równo organizacyjno-programowych założeń liceów, jak i współczes- 
nych tendencji dydaktyczno-wychowawczych. Jak wynika z ilości po- 
mnieszczeń i ich przeznaczenia, nowy normatyw wychodzi naprzeciw 
przemianom, które zachodzą ostatnio i to dość szybko w organizacji 
zajęć w liceach, Coraz więcej tych szkół, ро żarliwych często dyskusjach, 
zarzuca bowiem tzw. klasowy system nauczania i wprowadza system 
pracowniany, podobnie jak w szkolnictwie zawodowym, Jest to jeszcze 
jeden przyklad koordynacji budownictwa szkolnego z treścią i metodami 
nauczania i wychowania młodzieży oraz zadaniami współczesnej szkoły 
średniej. і 

Podobnie jest ujęty nowy normatyw techniczny projektowania bu- 
dynków dla szkolnictwa zawodowego. Ze względu jednak na większe 
zróżnicowanie pod względem organizacyjnym i programowym tych 
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szkól (różnorodność kierunków kształcenia zarówno w zasadniczych 
szkołach zawodowych, jak i technikach), normatyw precyzuje dość 
szczegółowo wysokość, powierzchnię oraz wyposażenie w niezbędne 
instalacje różnych rodzajów pracowni, sal lekcyjnych i gabinetów, ale 
nie określa ich ilości dla danego typu szkoły. Wykazana jest w nim na- 
tomiast ilość i powierzchnia tych pomieszczeń, które należy w projekto- 
wanym budynku przewidzieć niezależnie od. rodzaju szkoły, jak np. 





















































świetlice, księgozbiór, kancelaria, gabinety lekarskie i dentystyczne, 
gabinety dyrektora, zastępcy, pokój nauczycielski itp. 
Tabela 6 
Rozwój bazy lokalowej szkolnictwa zawodowego 
w latach 1961 —1967 
Wei а 
Ogółem кеце | sio | mo | zm | э 
19667 | sb | п | 12080 | 12 
Mat Warzawa woje | wo | m | sw | a 
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Modernizacja „starej” bazy lokalowej liceów postępuje także naprzód, 
Ilość sal specjalnych (pracowni) wzrosła z 3632 w roku szkolnym 
1960/61 do 5210 w 1966/67. Wydatnie — bo z 371 do 1286 — zwięk= 
szyła się w tych latach ilość pracowni zajęć technicznych. Jest to wyraźne 
odbicie wysiłków. zmierzających do dostosowania bazy lokalowej do 
nowych koncepcji programowych. 

Zadania w zakresie rozbudowy i modernizacji bazy lokalowej szkół 
są jeszcze — mimo dokonanych już zmian — znaczne i będą wymagały 
poważnego wysiłku i uwagi także і po 1970 roku, 

Reforma programowo-organizacyjna szkolnictwa zawodowego, 
która stopniowo wchodzi w życie, pociąga za sobą konieczność dosto- 
sowywania do nowych treści i metod nauczania calej bazy lokalowej oraz 
jej wyposażenia w niezbędne urządzenia, pomoce naukowe i odpowiedni 
sprzęt. Projekty nowych gmachów dla tych szkół, ich układ funkcjonalny 
i wyposażenie są, oczywiście, pod tym kątem widzenia szczegółowo 
analizowane i calkowicie skoordynowane z założeniami programowo- 
-organizacyjnymi określonego kierunku kształcenia. Sprawa się jednak 
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піс ogranicza do nowego budownictwa. Modernizacji podlegać muśzą 
i budynki wzniesione dawniej, kiedy obowiązywały inne programy na- 
uczania i odmienne założenia dydaktyczne, Tab, 6 obrazująca rozwój 
bazy lokalowej szkół zawodowych uwidocznia w pewnym stopniu 
proces tych przemian. 

Tempo przyrostu pracowni przedmiotowych jest znacznie szybsze 
od przyrostu ilości izb lekcyjnych. W okresie od 1961 do 1966 roku 
liczba izb lekcyjnych wzrosła z 13039 do 16011, tj. o 22,5%, a ilość 
pracowni zwiększyła się z 7134 do 12080, a więc o 69,3%, 

Unormowanie sytuacji lokalowej szkół zawodowych wymaga przede 
wszystkim wzięcia pod uwagę likwidacji zmianowości i wymiany na 
nowe lokali nie nadających się do dalszego użytku ze względu na zły 
stan techniczny. 

obecnego stanu bazy lokalowej szkolnictwa zawodowego 

ponad 4500 izb lekcyjnych i pracowni, czyli 19,5%, 
tych pomieszczeń, wymaga pilnej wymiany ze względu 
ma taki stopień zużycia obioktów, że nie nadają się one do dalszego re- 
montu, Jeszcze gorzej przedstawia się sprawa warsztatów szkolnych. 
Ponad 29000 stanowisk szkoleniowych, czyli około 25%, stanu posi 
dania, kwalifikuje się tu do wymiany ze względu na nieodpowiednie w: 
runki lokalowe, których nie da się poprawić przez remonty i moderni- 
zację obiektów. 

W internatach szkół zawodowych dysponujących w tych placów- 
kach 172000 miejsc prawie 37000 mieści się w budynkach zakwalifiko- 
wanych do pilnej wymiany. 

Z tych względów przyjęto na lata 1966—1970 znacznie szybsze 
tempo budowy szkół. W oparciu o naklady budżetowe i środki społecz- 
nego Funduszu Budowy Szkół i Internatów plan budowy w porówna- 
niu z ubiegłą pięciolatką wzrósł z 2841 do 7140 pomieszczeń do nauki, 











czyli o 151%, Przy pełnej realizacji tego planu potrzeby lokalowe“ 


szkolnictwa zawodowego — obliczone na około 10000 пом. 
mieszczeń do nauki — zostałyby zaspokojone w ponad 70%. 
W procesie intensywnego rozwoju szkolnictwa zawodowego w la- 
tach 1960—1967 w coraz ostrzejszej formie rysował się problem inter- 
natów dla młodzieży zamiejscowej uczęszczającej do tych szkól. 
= Badania przeprowadzone przez GUS wykazały, że według stanu 
z dnia 15 XI 1965 roku na 1492993 uczniów liceów ogólnoksztalcących 
i wszystkich rodzajów szkół zawodowych było 281630, czyli 55%, 


h po- 
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młodzieży zamiejscowej, Ten wysoki procent młodzieży szkolnej zam 
miejscowej jest bardzo różny w poszczególnych województwach i po= 
wiatach. Na przykład w Łodzi uczniów zamiejscowych było zaledwie 
15,0%, w Warszawie — 20,79, w Krakowie 34,3%, ale w woj. biało- 
stockim 61,8%, kieleckim aż 87,3%, krakowskim 64,8%, lubelskim 
66,3%, 1 rzeszowskim 68,3%. i 

Z ogólnej liczby młodzieży zamiejscowej 251253 osób zamieszki- 
walo w internatach, 76836 na stancjach, 30905 u krewnych, 69490 przy- 
chodziło codziennie do szkoły z odległości do 6 i więcej kilometrów. 
Natomiast ponad 393140 uczniów dojeżdżało codziennie do szkół 
różnymi środkami lokomocji, w tym 180438 koleją, 162796 — auto- 
busami, 30813 — rowerami i 19099 — innymi srodkami, Spośród do- 
jeżdżających 277888 osób traciło na dojazdy mniej niż 1 godzinę, 
100111 od 1 do 2 godzin, a 15147 powyżej 2 godzin dziennie. 

Nie więc dziwnego, że w tej sytuacji w internatach na każde 100 
miejsc przyjmowano przeciętnie w kraju 117 uczniów, a były woje- 
wództwa, np. lubelskie, gdzie zagęszczenie internatów wzrosło nawet 
do 140 uczniów na każde 100 miejsc. Dlatego też sprawa rozbudowy 
sieci internatów stała się problemem wprost palącym. 

Niedostateczne tempo rozwoju sieci internatów wyraźnie ilustruje 
zestawienie wzrostu liczby korzystających z zakwaterowania i opieki 
wychowawczej w tych placówkach z liczbą uczniów liceów ogólno- 
kształcących i zawodowych w latach 1960—1966. 
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Јак wynika z zamieszczonej powyżej tabeli, liczba młodzieży korzy- 
stającej z internatów zwiększyła się w okresie 1960—1966 w liceach 
ogólnokształeących о 11%, a liczba uczniów ogółem о 64%,. Natomiast 
w. szkołach zawodowych dysproporcje te były jeszcze większe, gdyż 
liczba uczniów podniosła się w tych latach o 113%, a liczba korzystają- 
cych z internatów zaledwie o 22%. Stąd poważny problem odrobienia 
powstałych zaległości i unormowania sytuacji przez zespolenie wy- 
silków organizacyjnych społeczeństwa i państwa w oparciu o środki bud- 
żetowe i Społecznego Funduszu Budowy Szkół i Internatów. 

Piękną kartę ma w naszym kraju inicjatywa i ofiarność społeczeństwa 
na rzecz budowy szkół, Już w okresie międzywojennym poszczególne 
środowiska. zatroskane 9 nauczanie i wychowanie swoich dzieci nie 
mając nadziei, żeby państwo zajęło się tymi sprawami, nie szczędziły sił 





i środków, aby polepszyć warunki lokalowe szkół. Latami całymi gro- 
madzono materialy budowlane, opadatkowywano się na ten cel, orga- 
nizowano imprezy, aby zdobyć nieco grosza, Kolatano równocześnie, 
przeważnie bezskutecznie, o pomoc pieniężną państwa i tzw, samorządu 


terytorialnego. 
Ро wyzwoleniu z hitlerowskiej niewoli, inicjatywa społeczna na 
rzecz odbudowy i budowy szkół powiązałą się w rozmaitych formach 
z wytężonymi wysiłkami państwa ludowego, ażeby zapewnić dzieciom 
lepsze warunki nauczania, Za przykładem Śląska, który — z inicjatywy 
Aleksandra Zawadzkiego — pierwszy po wyzwoleniu rozwinął szeroką 
akcję na rzecz budowy szkól i zorganizował społeczny fundusz na ten 
cel, szereg województw, jak opolskie, krakowskie, białostockie, rze- 
szowskie, gdańskie i poznańskie podjęło podobną akcję u siebie, Zespo- 
lenie znacznych wysilków państwa z tą inicjatywą społeczną pozwalało 
па szybsze tempo zaspokajania narastających ciągle potrzeb lokalowych 
szkól, ч 











Zwielokrotnił tę inicjatywę i ofiarność w 1958 roku apel Komitetu ` 


Centralnego PZPR, aby uczcić Tysiąclecie Państwa Polskiego wznie- 
sieniem ze środków społecznych jedynego w świecie pomnika w po- 
staci tysiąca szkół. Apel uzyskał powszechną aprobatę. Akcją kierował 
Ogólnopolski Komitet Frontu Jedności Narodu za pośrednictwem Kra- 
jowego Komitetu Społecznego Funduszu Budowy Szkół. 

Główne założenia i formy organizacyjne akcji ujęte zostały w spec- 
jalnej instrukcji z grudnia 1958 roku uchwalonej przez OKEJN. 

„Hasło budowy tysiąca szkół ze środków społecznych dla uczczenia 
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Tysiąclecia Państwa Polskiego — czytamy we wstępie — wysunięte 
przez Polską Zjednoczoną Partię Robotniczą, zostalo już podjęte przez 
miliony Polaków: robotników, chłopów i inteligencję, młodzież 
i wojsko: polskie, Ze wszystkich środowisk w odpowiedzi na to haslo 
płyną zobowiązania uzupełnienia ofiarnością i czynem społecznym рай 
stwowych środków na budowę szkół. 

W ostatnich latach rozwinęły się i przyjęły różne formy świadczeń 
па rzecz SEBS a obecnie SEBSII zarówno w gotówce, jak materiałach 
i robociźnie, Główne z tych form to zadeklarowanie kwot przez го= 
botników i pracowników. oraz świadczenia na rzecz budowy szkół, 
mające już dziś charakter powszechny. 

Świadczenia ludności wiejskiej wpływają zależnie od przychodo- 
wości rolnej, wpłat spółdzielczości w postaci części wypracowanych пай- 
wyżek, świadczeń członków związków twórczych od pobieranych hono- 
rariów autorskich, świadczeń prywatnego rzemiosła, przemyslu i handlu 
od dochodów. | 

Na podkreślenie zasługuje fakt, że idea wzniesienia 1000 szkół 
pomników па Tysiąclecie Państwa Polskiego dotarła też i do wielu 
środowisk Polonii zagranicznej, gdzie utworzono komitety prowadzące 
akcję zbiórki — niejednokrotnie na rzecz określonych szkól. 

Ogółem w latach 1959—1965 oddano do użytku 1107 szkół pod- 
stawowych (9869 izb lekcyjnych i 2653 pracowni), 28 liceów ogólno- 
kszealcących (356 izb lekcyjnych i 139 pracowni), 56 szkół zawodo- 
wych (980 pomieszczeń) i 6 szkół specjalnych (66 izb lekcyjnych). 

Po 1965 roku kończono akcję budowy szkół Tysiąclecia i uzyski 
no 175 budynków — 1711 izb lekcyjnych dla szkół podstawowych, 
4 budynki — 50 izb lekcyjnych dla liceów ogólnokształcących, oraz 
20 budynków — 401 pomieszczeń do nauki dla szkół zawodowych. 

Dzięki akcji „Tysiąc szkół na Tysiąclecie” jeszcze bardziej pogłębiła 
się w naszym społeczeństwie troska o sprawy kształcenia i wychowania 
młodych pokoleń, wzrosło zrozumienie potrzeb oświaty i wzmogły 
się wysilki, aby stwarzać coraz lepsze warunki pracy bardzo intensywnie 
rozwijajacemu się szkolnictwu w naszym kraju. 

Wśród wybudowanych. szkół Tysiąclecia. jest kilkadziesiąt obiek- 
tów ufundowanych calkowicie przez instytucje i organizacje społeczne 
oraz zakłady pracy. ч 

Zasadniczo podniósł się ostatnio także poziom bazy lokalowej szkol- 
nictwa pod względem funkcjonalnym, zdrowotnym i estetycznym, 
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jej wyposażenie w sprzęt i pomoce naukowe oraz inne urządzenia skła- 
dające się na całość warunków materialnych pracy dydaktyczno-wy- 
chowawczej. 

Na przestrzeni minionych 24 lat budownictwo szkolne przeźhodziło 
różne fizy organizacyjne i programowe. W początkowym. okresie 
opierało się опо o ogólnie tylko określone wytyczne, programy i stan- 
dardy. Dla każdego obiektu opracowywano odrębne założenia i indy- 
widualną dokumentację projektowo-kosztorysową, co znacznie prze- 
dłużało okres przygotowywania inwestycji i wpływało na wysokość 
kosztów. Poważnym krokiem naprzód w ujęciu całej akcji budow- 
nictwa szkolnego w bardziej uregulowane łożysko było opracowanie 
przez Ministerstwo Oświaty obowiązującego normatywu technicznego 
projektowania szkół podstawowych, Normatyw taki, dostosowany do 
Śwezesnej struktury szkolnictwa, zatwierdzony został w listopadzie 
1952 roku przez Prezydium Rządu i opublikowany w Monitorze 
Polskim, a następnie wydany w formie odrębnej broszury w 1954 roku 
przez Państwową Komisję Planowania Gospodarczego. 

Normatywy techniczne projektowania szkół są dokumentem о za- 
sadniczym znaczeniu, Przepisy w nich zawarte obowiązują w całej roz- 
ciągłości architektów opracowujących projekty konkretnych obiektów, 
inwestorów, wladze szkolne i urbanistyczne, które decydują о lokali. 
zacji i wielkości budynku, wykonawców, służby sanitarnej i in. Wzno- 
szone budynki szkolne muszą odpowiadać obowiązującym normaty- 
wom. © konieczności pewnych odstępstw od ustalonych norm, со 
może zaistnieć tylko w przypadkach szczególnych, decydują z reguły 
władze wojewódzkie, a często nawet centralne. Można więc stwierdzić 
że normatywy w dużym stopniu wpływają na to, jakie powstają obiekty 
szkolne. 

Normatyw z 1952 roku okredlał już dość szczegółowo program użyt 
kowy dla szkół podstawowych! różnego stopnia organizacyjnego oraz 
zawierał szereg wytycznych dotyczących lokalizacji, urządzeń wodno- 
-kanalizacyjnych, założeń techniczno-budowhanych, oświetlenia, ogrze- 
wania, wentylacji, zaleceń architektonicznych, wskazań co do usytu- 
owania budynku na działce itp. 

W normatywie technicznym projektowania szkół ma swoje odbicie 
szereg postulatów i wymogów dydaktyczno-pedagogicznych, orga- 
nizacyjnych, programowych, sanitarno-higienicznych, technicznych, 
ekonomicznych i architektonicznych. W miarę jak zmieniane są pros 
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gramy nauczania bądź zasady organizacyjne szkolnictwa, 
odpowiedniej modyfikacji również i normatywy stosow 
nictwie szkól. Z tych przede wszystkim względów, na pi 
ledwie ostatnich kilkunastu lat, normatyw szkół podstaw 
zmieniany trzykrotnie, 

Właśnie zmiany zachodzące w założeniach programow. 
wych szkolnictwa oraz postęp techniczny w budownictwie i prodi 
materiałów budowlanych spowodowały konieczność dokonania 
modyfikacji i uzupełnień w normatywie technicznym projeki 
szkól podstawowych ustalonym pod koniec 1952 roku. W wyniku 
prowadzonych badań, analiz i żarliwych dyskusji w zespolach p 
gów, architektów, pracowników służby zdrowia i ekonomistów zo 
opracowana i wydana w 1959 roku nowa wersja normatywu. W. Ml. 
tej przewidziano (w programie użytkowym), poczynając już od szka 
o czterech nauczycielach, salę zajęć praktycznych, Jest to odbicie wprowa. 
dzonych zmian w programach nauczania i toczącej się dyskusji na temat 
szczególnego znaczenia politechnizacji oraz ściślejszego powiązania pracy 
szkoły z życiem. Inne zmiany dotyczyły: д 

zastosowania. możliwości rozbudowy i etapowej realizacji bu- 

dynków szkół wiejskich, przede wszystkim w związku ze zmianę 
stopnia organizacyjnego, gdy zwiększa się liczba uczniów w obwodzie; 

— możliwości stosowania, w pewnych przypadkach, kwadrato- 
wych izb lekcyjnych, dwustronnie oświetlonych, zamiast prostokąt- 
nych; ‹ 

— ograniczenia, ze względów ekonomicznych, podpiwniczania bu- 
dynków szkolnych; Н 

— ograniczenia stosowania w budownictwie szkolnym materiałów 
deficytowych, a w szczególności drewna na więźby dachowe i podłogi 
(przejście generalne z dachów wysokich, ceramicznych, na dachy pla~ 
skie). 

zie, tego nowy normatyw regulował dokladniej sprawę urzą- 
dzeń służących zaopatrzeniu szkół w wodę i odprowadzaniu ścieków 
na wsi, a także szereg kwestii dotyczących lokalizacji szkół zarówno na 
wsi, jak i w miastach, sprawy szatni i innych rozwiązań funkcjonalnych. 

W rezultacie, wejście w życie przepisów nowego normatywu spo- 
wodowało pewne potanienie budownictwa szkolnego, a równocześnie 
podniesienie jego poziomu pod względem technicznym, higieniczno- 
-sanitarnym i funkcjonalnym, 
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Ciekawe jest, że wprowadzenie do normatywu z 1959 roku prze- 
pisu o możliwościach stosowania, w uzasadnionych przypadkach, izb 
lekcyjnych kwadratowych zamiast prostokątnych, było skutkiem opinii 
architektów, którzy motywowali swe żądanie przede wszystkim argu- 
mientami natury pedagogicznej. W szeregu przypadków inżynierowie- 
-architekci forsowali i uzyskiwali zgodę na zaprojektowanie izb kwad- 
ratowych uzasadniając, że pozwalają one na znacznie swobodniejszą 
organizację zajęć lekcyjnych, niż prostokątne izby lekcyjne, a poza tym 
mogą być lepiej wietrzone i oświetlone. Pedagodzy natomiast — trzeba 
to obiektywnie stwierdzić — przyjmowali istnienie kwadratowych izb 

jnych raczej z rezerwą. Sprawa ta ma być przedmiotem badań 
ytutu Pedagogiki. 

Architekci, projektanci szkól, podjęli także cały szereg innych prob- 
lemów pedagogiczno-dydaktycznych, mając na uwadze szersze możli- 
wości i większą swobodę w ukształtowaniu bryły projektowanych bu- 
dynków szkolnych, W tej płaszczyźnie toczyła się m. in. dyskusja o po- 
trzebie rozczłonkowania obiektów szkolnych na pewne zespoły po- 
mieszczeń do nauki, na przykład odrębne dla klas młodszych i odrębne 
dla starszych. W Lesznie wzniesiono uwzględniający ten projekt bu- 
dynek szkoły 15-izbowej, w Nowych Tychach zrealizowano projekt 
okazałego budynku szkoły zawodowej, w którym wyodrębniono kilka 
zespołów pomieszczeń, w każdym po cztery klasy, z przyległą do nich 
szatnią oraz salą rekreacyjną i odrębnym wyjściem na dziedziniec. Ze- 
społy tych pomieszczeń naklaniają wprost do innej organizacji życia 
szkoły, do innego procesu dydaktyczno-wychowawczego. Rozwiązania 
układów pomieszczeń funkcjonalnych w wymienionych obiektach 
potraktowane zostały jako pewnego rodzaju eksperyment. 

Współczesna szkoła spełnia wielorakie zadania. Wychowuje, naucza, 
ale także roztacza opiekę nad zdrowiem dziecka, prowadzi dożywianie, 
organizuje w pewnym. zakresie czas wolny na pauzach i po lekcjach,” 
inicjuje zajęcia w zespołach dzieci i młodzieży o specjalnych zaintercso- 
waniach, dba o rozwój fizyczny swych wychowanków itp. Dla należy- 
tego wykonania swych rozlicznych funkcji szkoła musi mieć niezbędną 
ilość pomieszczeń i urządzeń. 

Czy obiekty szkolne wznoszone w oparciu o obecnie obowiązujące. 
normy czynią zadość tym wymogom funkcjonalnym? { 

Nowy normatyw techniczny projektowania szkół podstawowych 
odpowiada założeniom organizacyjno-programowym systemu 8-kla- 
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sowego. Stosownie do obowiązującej struktury tego szkolnictwa prze- 
widuje się 10 wielkości budynków, od 1 do 24 pomieszczeń do nauki 
(izb lekcyjnych i pracowni) z liczba miejsc na jedną zmianę od 28 do 
720. Przyjęto zasadę, że dla szkół wiejskich zatrudniających od 1 do 6 
nauczycieli należy wznosić szkoły o ilości pomieszczeń do nauki rów- 
nych liczbie nauczycieli w danej szkole. Natomiast dla szkół wyżej 
zorganizowanych ilość pomieszczeń do nauki ustalana jest w zależności 
od ilości oddziałów i tzw. ciągów przy założeniu, że na zmianę będą 
miały zajęcia tylko klasy młodsze, które obowiązuje mniejszy wymiar 
godzin nauki w tygodniu, W programie użytkowym budynków dla 
tych szkół przewidziana jest odpowiednia ilość izb lekcyjnych i sal 
specjalnych. (pracowni). Tak, na przykład, dla dużej 8-klasowej szkoły 
© 720 miejscach uczniowskich na jedną zmianę normatyw przewiduje 
18 izb lekcyjnych, 2 sale do zajęć praktyczno-technicznych wraz 

binetem (68 m2+-51,0 m*--34,0 mi), salę biologii także z gabinetem 
(68 m?--17 m$), salę fizyki (68 m), salę chemii (68 m?) oraz gabinety 
fizyki i chemii (17 m*4-17 m), salę gimnastyczną (175 m), świetlicę 
(119 m), bibliotekę (51 ти), Oprócz pomieszczeń, związanych bez- 
pośrednio z pracą dydaktyczną szkoly, normatyw wymaga zaprojekto- 
wania pokoju dla kierownika, zastępcy kierownika, lekarza dentysty, 
na kancelarię i, oczywiście, większego pomieszczenia dla nauczycieli 

1 mi 
К Jak widać z tych zestawień, wznoszone obecnie budynki czynią w za- 
sadzie zadość potrzebom współczesnej szkoły, stwarzają warunki do 
realizacji programów nauczania oraz do spełnienia w niezbędnym za- 
kresie zadań opiekuńczo-wychowawczych, | | 

W porównaniu z programem użytkowym szkół podstawowych bu- 
dowanych w okresie międzywojennym obecny program jest niewątpli- 
wie daleko bogatszy. 

Bardzo ważną jest sprawa właściwej lokalizacji budynków ‘szkol 
nych. Obowiązujące przepisy określają dość szczegółowo: warunki, 
jakim musi odpowiadać działka budowlana dla szkół w miastach i na 
wsi, biorąc pod uwagę przede wszystkim organizację zajęć oraz bez- 
pieczeństwo i zdrowie dzieci. Wymaga się na przykład, między innymi, 
żeby działka dla szkoły podstawowej na wsi lub w mniejszych osiedlach 
miejskich znajdował się w środku obwodu szkolnego. Jeżeli do obwodu 
szkolnego należy kilka osiedli, działka powinna być w jednym z nich, 
a nie w szczerym polu. Wybierając miejsce na budowę szkoły należy 
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kierować się zasadą, by dzieci miały najkrótszą do niej drogę, W więk- 
szych miastach szkoła niekoniecznie musi być zlokalizowana w środku 
obwodu, w takim jednak punkcie, aby dzieci nie były zmuszone prze- 
chodzić przez tory kolejowe lub arterie komunikacyjne o dużym пас 
sileniu ruchu. 

Działka szkolna powinna znajdować się w miejscu zabezpieczonym 
od wyziewów, gazów, dymów, kurzu i hałasu, a w miarę możności — 
w. pobliżu zieleni, parków, terenów sportowych. Dzialka szkolna рос 
winna być sucha a nie podmokk, dobrze nasłoneczniona, posiadać nie- 
znaczny spadek terenu, aby łatwo spływały wody deszczowe, Pod bu- 
dowę szkoły nie nadają się działki, w których nie można doprowadzić 
wody z urządzeń wodociągowych lub na których nie można wybudo- 
wać studni z wodą zdatną do picia. Działka powinna umożliwiać pro- 
wadzenie szeregu zajęć szkolnych z botaniki, zoologii, wychowania, fi- 
zycznego, gier, zabaw młodzieży, niektórych zajęć pozalekcyjnych itp. 
W miarę możności budynck szkolny powinien być odsunięty od ulicy 
lub drogi przynajmniej o 10—20 metrów i odsłonięty zo wszystkich 
stron dla łatwego dostępu powietrza i światła, 

W sprawach techniczno-budowlanych wymaga się żeby ze względu 
па bezpieczeństwo budynki szkolne były wznoszone z materiałów ognio- 
trwałych. We wszystkich pomieszczeniach, 'gdzie przebywa młodzież, 
a więc w izbach lekcyjnych, pracowniach, hallach, korytarzach, należy — 
w miarę możności — stosować podłogi trwale, latwo zmywalne, ciepłe, 
z tworzyw sztucznych, W salach gimnastycznych natomiast podłogi 
„muszą być wykonane z drowna miękkiego lub tworzyw. sztucznych 
о odpowiedniej elastyczności, Ściany wewnętrzne powinny być gładkie, 
W kolorach jasnych sufity biale, drzwi i okna także w kolorach jasnych. 
W budownictwie szkolnym muszą być ściśle. przestrzegane wymogi 
dotyczące prawidłowego oświetlenia, W salach lekcyjnych i innych 

ieszczeniach do nauki stosunek powierzchni okien do powierzch 
podłogi powinien być utrzymany w granicach od 1:5 do 1:7, a okna 
nie mogą wychodzić na północ, północo-wschód lub północo-zachód. 
Jasność oświetlenia sztucznego na powierzchni pulpitu ławki czy stołu, 
przy którym uczniowie pracują, powinna posiadać 120 luksów. 

Szczególny nacisk został w normatywie położony na zaopatrzenie 
szkół w wodę i urządzenia kanalizacyjne. Zwraca się w nim także uwagę 
па kompozycję plastyczną budynku szkolnego, która powinna wyrażać 
treść ideową i odpowiadać funkcji szkoły. 
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yglad wewnętrzny i zewnętrzny budynku, jego otoczenie jest 
SEE: Paka ksztaltujacym poczucie estetyczne кызу 
oraz китер innych pojęć i wyobrażeń, Stąd wniosek, że należy dążyć 
do tego, aby budynki szkolne były, w miarę możności, wzorem dobrej 
architektury, zharmonizowanej z otoczeniem. ci 
Przytoczone przykladowo dane charakteryzujące program użytkowy 
niektórych rodzajów budynków szkół podstawowych oraz wymagania 
odnośnie lokalizacji, warunków. technicznych, nitarnych 
i in, dają dość wyraźny obraz obowiązującego obecnie standardu w na- 
szym budownictwie szkolnym. А 
ОУ miarę, jak zwiększały się plany budownictwa szkolnego, з 
było szukać nowych rozwiazań organizacyjnych wielu zagadnień aby 
wykonać nakreślone żądania, Na przykład przygotowywanie dla każdej 
inwestycji indywidualnej dokumentacji techniczngj przez biura pro- 
jektów bylo dla zwiększających się planów budownictwa szkolnego 
wprost niewykonalne, Std konieczność szerokiego zastosowan р- 
towej dokumentacji, która niewielkim nakładem czasu i pracy mo jA 
by adaptować do konkretnej działki budowlanej, przez оонада о 
nośności gruntu w zasadzie tylko ław fundamentowych „przyszłego 
ynku. 
BI więc akcję tworzenia bazy tzw. projektów typowych bądź 
powtarzalnych. W tym celu przeprowadzoną została analiza aparar 
пеј dla różnych sytuacji i potrzeb dokumentacji indywidualnej, aby wy- 
brać z niej najlepsze projekty i zalecić do stosowania боледи ' 
terenie calego kraju. Na tej głównie drodze powstał w 1952 roku вее 
wszy skromny jeszcze wykaz projektów typowych szkół. Zawisna on 
5 projektów szkół podstawowych i 9 przedszkoli. W miarę jak przez 
selekcję bądź droga specjalnych opracowań uzyskiwano Blacky 
powstawały nasipne wykazy znacznie bogatsze, Зане Ше byly to 
projekty typowe w pelnym znaczeniu ych słów, а najlepszo z posiada 
nych w danym czasie, sprawdzone pod względem funkcjonalnym i tech- 
nicznym projekty indywidualne, które zalecano do powtarzania wszę- 
ie to jest możliwe. э-н, jg 
е cw 
typowych wywołało szeroką i namiętną dyskusję, zarówno w krdo- 
wiskach architektów, jak i pedagogów. Wielu architektów widzialo 
w tej akgji znaczne ograniczenie możliwośc przejawiania ехо wór 
czej w projektowaniu, niebezpieczeństwo przechodzenia do porządku 
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dziennego nad sprawą dostosowania obrazu plastycznego budynku 
szkoły do otoczenia itp. Protestowali też i niektórzy pedagodzy, kie- 
rownicy szkół, że zastosowanie projektów typowych nie pozwoli im 
na bardziej indywidualne potraktowanie programu użytkowego. 

Były to pierwsze kroki na drodze typizacji budownictwa szkolnego. 
Obecnie stosowane projekty typowe szkół podstawowych, przedszkoli 
i internatów znacznie się różnią od projektów sprzed paru lat. Są pod 
każdym względem bardziej nowoczesne i równocześnie oszczędniejsze. 
Funkcjonalne projekty te są dziś dostosowane do założeń organizacyjno- 
-programowych 8-klasowej szkoły podstawowej, uwzględniają możli- 
wość wznoszenia obiektów systemem uprzemysłowionym, z gotowych 
prefabrykatów, odpowiadających wymiarom modularnym а lekkich 
w swej architekturze, 

W 1967 roku w 94%, nowo rozpoczynającej się budowy szkół pod- 
stawowych wykorzystywano dokumentację typową i powtarzalną. 

Oparcie realizacji planów inwestycyjnych w tak poważnym za- 
kresie na projektach typowych wpłynęło wydatnie na podniesienie po- 
ziomu budownictwa szkolnego. Każdy z projektów typowych nim 
uzyska ostateczną aprobatę i zalecenie stosowania w calym kraju, jest 
bowiem gruntownie i wszechstronnie przeanalizowany i sprawdzony 
przez odpowiednich rzeczoznawców. 

Rozpowszechnione szeroko karty katalogowe projektów typowych 
pozwalają każdemu inwestorowi dokładniej zorientować się w ilości 
i układzie pomieszczeń dla danego typu szkoły, dobrać odpowiedni 
projekt i zamówić kompletną dokumentację techniczną w Biurze Pro- 
jektów Typowych i Studiów Budownictwa Miejskiego w Warszawie. 

W okresie, kiedy budowa szkół podstawowych nie była oparta о pro- 
jekty typowe, jednym z najpowaźniejszych problemów było zabezpie- 
czenie planów inwestycyjnych od strony dokumentacji projektowo- 
-kosztorysowej. Powstawały z reguły bardzo poważne, często wprost 
nie do przezwyciężenia, zatory na tym odcinku. 

Zestaw projektów typowych szkól jest ciągle odnawiany. Мусо 
fuje się z obiegu dokumentację techiticzno-kosztorysową nieco już 
przestarzałą, а wprowadza na jej miejsce opracowania nowe, z reguły 
bardziej ekonomiczne, uwzględniające osiągnięcia postępu technicznego 
w. budownictwie, posiadające udoskonalenia funkcjonalne, które ulat- 
wiają organizowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego. Na zle- 
cenie i przy ścisłym współdziałaniu Ministerstwa opracowywaniem pro- 






































340 


jektów typowych szkół od szeregu lat kieruje Biuro Projektów Typo- 
wych i Studiów Budownictwa Miejskiego w Warszawie, podlegające 
Ministerstwu Budownictwa i Przemysłu Materiałów Budowlanych. 

Na projektowaniu szkół koncentruje swoją twórczą inicjatywę wielu 
inżynierów architektów. Poszukują oni wciąż nowych rozwiązań. 
Niektórzy z nich stali się wysokiej klasy specjalistami i poważnymi auto- 
rytetami w'tej dziedzinie. Za projekty szkół otrzymują nagrody i wy 
różnienia. 

Na przestrzeni ostatnich paru lat przeprowadzono szereg konkursów 
na opracowanie projektów szkół, dążąc w ten sposób do przyśpieszenia 
rozwiązania szeregu wyłaniających się zagadnień, Tematy konkursów 











były różne, Na przykład w 1957 roku przeprowadzono konkurs na 
projekt 15-izbowej szkoły dla Warszawy. W tym samym roku, poprzez 


szereg koncepcji projektowanych szkól 
wiejskich o 3, 4, 5 nauczycielach, Zgodnie z założeniami konkursu pro~ 
jekty uwzględniały możność rozbudowy tych szkół w przyszłości, jeżeli 
w danym obwodzie zwiększy się liczba uczniów i zostanie podniesiony 
stopień organizacyjny szkoły. Problem bardzo istom: f 

W 1960 roku ogłoszono w Katowicach konkurs na serię projektów 
szkól o 4, 5 i 7 izbach lekcyjnych dla terenów, gdzie występują tzw. 
szkoły górnicze. Jako cel konkursu stawiano ułatwienie masowej reali 
zacji budynków szkolnych przy założeniu jednorodności stosowan 
metody wykonawstwa i unifikacji cech konstrukcyjnych, przy zastoso- 
waniu elementów prefabrykowanych. Zalecano także wskazanie kie- 
runków rozbudowy tych szkół. 









konkurs, uzyskano równie: 





















Również w 1960 roku ogłoszony został konkurs па zaprojektowanie 
szkoły 15-izbowej, wykonywanej metodą uprzemysłowiona z рге- 


fabrykatów wielkowymiarowych, montowanych za pomocą ciężkiego 
sprzętu lub z elementów średniowymiarowych, montowanych sprzę- 
tem lżejszym, Elementy mogłyby być produkowane w stałych lub poli- 
gonowych wytwórniach na terenie całego kraju albo w określonych 
rejonach. W konkursie tym zwrócono także uwagę na konieczność орга- 
cowania wariantu usytuowania budynku na działce o minimalnej po- 
wierzchni. Chodziło о możliwość wykorzystania projektów w zabudo- 
wanych już śródmieściach, gdzie z reguły trudno uzyskać działkę nor- 
malnej wielkości. 

W roku 1961 rozpisano konkurs na projekt konstrukcyjnych oraz 
funkcjonalnych elementów budowlanych w przykładowym rozwiąza- 
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niu szkoły o 7 izbach lekcyjnych. Zasadniczym zadaniem tego konkursu 
było uzyskanie takich rozwiązań konstrukcyjnych i zastosowanie takiej 
technologii wykonawstwa, które w skali masowej spowodowałyby 
obniżenie kosztów oraz pozwoliłyby na zmniejszenie pracochłonności 
robót i jak najbardziej ekonomiczne zastosowanie materialów. 

Plony tych konkursów były różne, Każdy z nich niewątpliwie po- 
suwał naprzód w jakimć zakresie i stopniu sprawę budowńictwa szkol- 
nego i — jeżeli nawet nie rozwiązywał definitywnie — to przyczyniał 
się do bardziej racjonalnego rozwiązywania postawionych problemów. 
Oprócz konkretnych koncepcji czy projektów, które uzyskano tą drogą, 
konkursy ożywiały zainteresowanie sprawami budownictwa szkolnego 
wśród szerszych sfer architektów-projektantów i stwarzały okazję do 
przedyskutowania szeregu zagadnień z nim związanych, Konkursy mialy 
też pewien wpływ na to, że w ostatnich paru latach budownictwo szkolne 
poczynił bardzo wyraźne postępy pod każdym względem. 

Budownictwu szkolnemu poświęcono także szereg fachowych na- 
rad i seminariów organizowanych dawniej przez Komitet Budownictwa, 
Urbanistyki i Architektury, Ministerstwo Oświaty bądź Stowarzyszenie 
Architektów Polskich, Narady te i seminaria mialy przeważnie cha- 
rakter przeglądów wybranych aktualnych zagadnień, połączonych z po- 
kazami prac z dziedziny projektowania czy wykonawstwa. Brali w nich 
udział, z reguły, architekci-projektanci szkół, fichowcy z budownictwa, 
praktycy, organizatorzy pracy dydaktyczno-wychowawczej w nowo 
wzniesionych szkołach, inwestorzy, przedstawiciele rad narodowych, 
komitetów rodzicielskich i inni. J 

Seminaria takie i narady odbywały się чу Warszawie, Krakowie, 
Kazimierzu, Gdańsku, Cenną inicjatywę w tym zakresie: przejawiała 
Komisja Budownictwa Krajowego Komitetu Społecznego Funduszu 
Budowy Szkół, organizując przeglady wybudowanych szkół Tysiąc- 
lecia i narady oceniające dorobek na tym odcinku. Takie narady i prze-. 
glady z udziałem przedstawicieli wszystkich województw zorganizo- 
wano w Bydgoszczy, Opolu, Augustowie. Dawały one okazję do wy- 
miany poglądów na szereg aktualnych tematów dotyczących budow- 
nictwa szkolnego, przebiegu akcji zbiórki na SFBS oraz stwarzały oka 
do porównania poziomu wykonawstwa na różnych terenach. 

Proces typizacji w budownictwie szkolnym wchodzi obecnie w nową 
fazę. Opracowywana jest typowa dokumentacja szeregu elementów 
funkcjonalnych budynków szkolnych. Z tych typowych elementów 
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architekci będą mogli kształtować obiekty o różnym układzie funkcjo- 
nalnym w zależności od potrzeb. Jest więc, na przykład, odrębna ty- 
powa dokumentacja sal gimnastycznych, pracowni przedmiotowych, 
sal lekcyjnych, sal warsztatowych i in. Szczególne znaczenie ma typizo- 
wanie tych elementów dla opracowywania projektów szkół zawodo- 
wych. Ze względu na ich zróżnicowanie organizacyjno-programowe 
nie można stosować dokumentacji typowej w formie powtarzania ca- 
ych, gotowych obiektów w takim zakresie, jak to ma obecnie miejsce 
w budownictwie szkół podstawowych czy przedszkoli. 

W 1962 roku przeprowadzona została gruntowna analiza kosztów 
budowy szkól podstawowych. Wykazała ona poważne zróżnicowanie 
kosztów jednej izby lekcyjnej na poszczególnych terenach, wynikające 
nie tylko z tzw. przyczyn obiektywnych (szkoły górnicze, ukształto- 
wanie terenu i in), ale i z tendencji do znacznego obciążania budow- 
nietwa szkolnego wydatkami na uzbrojenie terenu, doprowadzenie dróg 
czy linii wysokiego napięcia, jak również z dobierania lub opracowy= 
wania projektów zbyt drogich, W związku z tym ustalony został dla 
poszczególnych województw maksymalny, przeciętny koszt jednej 
izby lekcyjnej. е 

Ustalenie kosztu jednej izby lekcyjnej wpłynęło na wyeliminowanie 
szeregu nieprawidłowości i dysproporcji w działalności inwestycyjnej, 
nakłoniło do poszukiwania bardziej ekonomicznych rozwiązań przy 
realizacji poszczególnych zadań. Potanienie budownictwa pozwoliło 
uzyskanie większych efektów rzeczowych w ramach ustalonych 
limitów na budownictwo szkolne. 

Prowadzone są także pewne prace w zakresie budownictwa szkol- 
перо, które mają charakter studialny. Polegają one na głębszych anal 
zach wybranych zagadnioń, dotyczących np. ukladów funkcjonalnych 
obiektów szkolnych, sposobu zagospodarowania nowych lokali przez 
użytkowników, problemów wyposażenia, oświetlenia, akustyki i in. 

Prace te mają poważne znaczenie przy ustalaniu nowych normat 
wów, nowych projektów typowych i podnoszeniu budownictwa szkol- 
nego na coraz wyższy poziom. 
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